Les  pratiques  prometteuses  et 
les  apprentissages  de  base 
en  education  artistique 


Analyse  documentaire  des  programmes  de  beaux-arts, 
de  la  maternelle  a la  12e  annee 


s educate 

eduquer 

Government 
of  Alberta  m 

Education 


c 


Les  pratiques  prometteuses  et 
les  apprentissages  de  base 
en  education  artistique 


Analyse  documentaire  des  programmes  de  beaux-arts, 
de  la  maternelle  a la  12®  annee 


Shelley  Robinson 


2009 


\ 

& 

: ortKogrosjOe 

V.  '■ 


DQNNEES  DE  CATALQGAGE  AY  ANT  PUBLICATION  (ALBERTA  EDUCATION) 


Alberta.  Alberta  Education.  Direction  de  l’education  fran9aise. 

Les  pratiques  prometteuses  et  les  apprentissages  de  base  en  education  artistique  : analyse  documentaire  des 
programmes  de  beaux-arts,  de  la  matemelle  a la  12e  annee. 

Cette  ressource  peut  etre  consultee  a l’adresse  suivante  : <http://education.alberta.ca/francais/teachers/progres/core/ 
beaux-arts. aspx>  ou  <http://education.alberta.ca/francais/progres/compl/beauxarts.aspx>. 

Version  anglaise  : Promising  practices  and  core  learning  in  arts  education:  literature  review  of  K-12  fine  arts 
programs. 

ISBN  978-0-7785-8167-3 

1 . Arts  - Etude  et  enseignement  - Alberta.  2.  Arts  - Recherches  - Alberta. 

I.  Titre. 

LB1 139.5.A78  A333  2009  372.5 


c 


Remarque.-  Dans  cette  publication,  les  termes  de  genre  masculin  utilises  pour  designer  des  personnes  englobent  a 
la  fois  les  femmes  et  les  hommes.  Ils  sont  utilises  uniquement  dans  le  but  d’alleger  le  texte  et  ne  visent  aucune 
discrimination. 

Plusieurs  sites  Web  sont  presentes  dans  le  present  document.  Ils  le  sont  a titre  de  suggestion  de  sources  potentielles 
d’idees  en  matiere  d’enseignement  et  d’apprentissage.  La  responsabilite  d’evaluer  ces  sites  revient  a l’usager.  Les 
sites  mentionnes  dans  le  present  document  etaient  valides  lors  de  l’impression. 


Pour  obtenir  de  plus  amples  renseignements,  communiquer  avec  : 


Direction  de  1’ education  frantpaise 
Alberta  Education 
44  Capital  Boulevard 
10044,  108e  Rue  N.-O. 

Edmonton  (Alberta)  T5J  5E6 
Tel.  : 780-427-2940  a Edmonton  ou 
Sans  frais  en  Alberta  en  composant  ] 
Telec.  : 780-422-1947 
Courriel  : DEF@edc.gov.ab.ca 


780-310-0000 


Cette  ressource  peut  etre  consultee  a l’adresse  suivante  : 
<http  ://education . alberta,  ca/francais/  teachers/progres/core/ 
beaux-arts.aspx>  ou  <http://education.alberta.ca/francais/ 
progres/compl/beauxarts.aspx>. 


Malgre  tous  les  exemples  de  reussites  reliees  a l ’apprentissage  grace  aux  arts  et  malgre  toutes  les  experiences 
artistiques personnelles  transcendantes  qui  ont  transforme  d’innombrables personnes,  rien  ne  se produit  en  ces 
temps  de  contrainte  et  de  mentalite  fermee  a moins  que  ne  se  forme  une  alliance  regroupant  l ’artiste,  l ’education, 
les  parents  et  une  collectivite  de  personnes  bienveillantes  qui  desirent  un  meilleur  avenir  pour  tous  les  enfants. 

(Pitman,  1998) 
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[Cette  page  est  intentionnellement  laissee  en  blanc.] 


Premiere  partie  - Implications  pratiques 


Resume 

Le  present  document  est  un  rapport  sommaire  pratique  qui  propose  des  recommandations  pour 
les  futurs  programmes  de  beaux-arts  en  Alberta,  sur  la  base  d’une  analyse  documentaire  d’autres 
programmes  de  beaux-arts  con£us  pour  les  classes  de  la  matemelle  a la  12e  annee  (M  a 12).  La 
premiere  partie  du  rapport  est  redigee  selon  le  contexte  de  Lapprenant  du  21e  siecle  et  determine 
les  elements  suivants  dans  leurs  rapports  avec  toutes  les  disciplines  des  beaux-arts  (musique,  arts 
visuels,  art  dramatique  et  danse)  enseignees  dans  les  classes  M a 12  : (1)  les  tendances  en 
enseignement,  (2)  les  pratiques  exemplaires,  (3)  les  recommandations  pour  les  apprentissages  de 
base  et  (4)  les  indicateurs  de  reussite  provinciaux,  ainsi  que  les  indicateurs  de  reussite  par  le  biais 
des  apprentissages  de  base. 

Les  implications  de  ces  nouvelles  directions  des  beaux-arts  sont  examinees  en  conjonction  avec 
un  projet  de  recherche  theorique  qui  est  presente  dans  la  deuxieme  partie  du  rapport.  Cette 
demiere  examine  diverses  theories  d’apprentissage  en  rapport  avec  L education  en  beaux-arts 
dans  les  classes  de  la  matemelle  a la  12e  annee,  et  elaborees  grace  a celle-ci,  dans  les  domaines 
suivants  : (1)  le  developpement  a la  petite  enfance,  (2)  le  developpement  personnel  et  social,  (3) 
la  pensee  critique,  (4)  la  pensee  creatrice,  (5)  les  eleves  a risque  et  L achievement  des  etudes 
secondaires,  (6)  les  intelligences  multiples  et  (7)  la  recherche  sur  le  cerveau. 

Introduction 

Probleme  et  methodologie  de  recherche 

Le  present  sommaire  de  recherche  a ete  commande  en  vue  d’effectuer  une  etude  portant  sur  les 
programmes  de  beaux-arts  qui  existent  actuellement.  Bien  que  des  references  intemationales  sur 
les  beaux-arts  soient  foumies,  le  domaine  d’interet  consiste  a comparer  le  langage,  L organisation 
et  la  recherche  dans  les  provinces  canadiennes  voisines.  Or  il  est  possible,  en  adaptant  les 
meilleurs  aspects  des  programmes  d’etudes  et  d’autres  elements  provenant  de  diverses 
circonscriptions  scolaires  du  Canada,  d’optimiser  le  reseautage  et  l’appui  des  enseignants,  c’est- 
a-dire  les  ressources  ou  le  personnel,  durant  la  mise  en  oeuvre  de  tout  nouveau  programme 
d’etudes  (McWhir,  2005,  p.  15).  Le  Projet  de  protocole  de  l’Ouest  canadien  (1993)  et  le 
Protocole  de  1’ Quest  et  du  Nord  canadien  (2000)  dans  leur  mise  en  oeuvre  de  certains  recents 
programmes  d’etudes  et  documents  d’appui  pour  1’ anglais,  les  mathematiques  et  les  etudes 
sociales  sont  de  bons  exemples  de  certains  des  merites  decoulant  de  la  collaboration  avec 
d’autres  provinces  canadiennes. 

Le  contexte  de  la  presente  recherche  cible  Lapprenant  du  21e  siecle.  Cette  orientation  de  la 
recherche  foumit  une  base  pour  certaines  recommandations  relativement  a 1’ elaboration  de  futurs 
programmes  d’etudes  dans  le  contexte  canadien  actuel.  Cette  recherche  etudiera  les  elements 
suivants  : (1)  les  tendances  actuelles  dans  1’ enseignement  des  beaux-arts,  (2)  les  pratiques 
exemplaires  fondees  sur  une  theorie  pedagogique  progressiste  et  (3)  les  programmes  d’etudes  qui 
existent  actuellement  et,  plus  particulierement,  leur  discours  et  leur  organisation.  Le  rapport 
resume  les  themes  emergents  de  la  documentation  sur  les  beaux-arts.  Les  apprentissages  de  base 
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evoluent  a partir  d’une  certaine  methodologie  qualitative  de  comparaison  constante  (Corbin  et 
Strauss,  1990;  Glaser  et  Strauss,  1967).  Le  langage  des  disciplines  passees  et  presentes  des 
beaux-arts  est  examine,  compare,  classifie  et  interprets.  Des  recommandations  pratiques  sont 
formulees  sous  forme  d’ apprentissages  de  base  et  d’indicateurs  de  reussite.  Finalement,  la 
recherche  conclut  en  presentant  des  interpretations  et  des  implications. 


Nous  ne  « suivons  » pas  simplement  un  corns  d’art,  mais  c ’est  plutot  le  cours  lui-meme  qui 
s ’ integre  a nous  pour  toujours[. ] 

(Booth,  2002,  p.  56) 


Questions  directrices 

1.  Quelles  sont  les  tendances  dans  l’enseignement  des  beaux-arts,  M a 12? 

2.  Quelles  sont  les  pratiques  exemplaires  dans  l’enseignement  des  beaux-arts,  M a 12? 

3.  Quelles  sont  les  recommandations  pour  les  apprentissages  de  base  qui  sont  communs  a toutes 
les  disciplines  de  1’ education  en  beaux-arts  (musique,  arts  visuels,  art  dramatique  et  danse), 
M a 12? 

4.  Quels  sont  les  indicateurs  de  reussite  dans  l’enseignement  des  beaux-arts,  M a 12? 

Terminologie  des  concepts  cles  de  recherche 

1.  Tendances  : le  terme  « tendances  » designe  les  tendances  generates  dans  les  pratiques 
d’enseignement  de  nos  jours.  Les  modeles  d’enseignement  qui  ont  evolue  au  fil  des  ans  sont 
Studies.  De  plus,  ces  modeles  servent  a interpreter  et  a prSvoir  certaines  conditions  generates 
et  l’Stat  des  programmes  de  beaux-arts  actuels. 

2.  Pratiques  exemplaires  : les  termes  « le9ons  retenues  »,  « bonnes  pratiques  » et  « pratiques 
prometteuses  » sont  des  termes  interchangeables  d ’usage  courant  qui  decrivent  de  tres  bonnes 
pratiques.  Ces  termes  sont  souvent  utilises  pour  definir  des  pratiques  ou  des  approches  qui 
n’ont  pas  StS  SvaluSes  aussi  rigoureusement  que  les  « pratiques  exemplaires  » (Info  Project , 
2007).  Tous  ces  termes  d’une  pratique  excellente  s’efforcent  de  dSmontrer  les  le9ons 
retenues  sur  ce  qu’il  faut  faire  et  ne  pas  faire  pour  atteindre  un  rendement  optimal  en  beaux- 
arts. 

3.  Apprentissages  de  base  : un  apprentissage  de  base  bien  rSdigS  informe  et  guide  les 
enseignants  et  les  Steves.  L’ensemble  des  rSsultats  d’ apprentissage  procure  un  cadre  solide 
pour  guider  les  strategies  d’ apprentissage  et  devaluation  au  sein  du  programme.  Ces 
resultats  pourraient  constituer  les  fondements  d’un  « modele  d’ etudes  independant  » 
(disciplines  indSpendantes)  ou  d’un  « modele  d’Studes  integre  » (arts  individuels  enseignSs 
en  combinaison  les  uns  avec  les  autres  ou  avec  d’autres  programmes  d’etudes).  Toutefois,  les 
resultats  de  la  presente  etude  sont  rediges  pour  reflechir  aux  apprentissages  de  base  tels  qu’ils 
peuvent  figurer  dans  les  diverses  disciplines  des  beaux-arts,  M a 12. 

4.  Indicateurs  de  reussite  : dans  le  contexte  de  la  presente  etude,  les  principaux  indicateurs  de 
reussite  sont  des  seuils-reperes  qualitatifs  de  1’ apprentissage,  qui  refletent  les  facteurs 
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critiques  de  reussite  de  programmes  d’ etudes  de  beaux-arts  a l’echelle  provinciale  (c’est-a- 
dire  scolaires,  postsecondaires  ou  professionnels,  ainsi  que  personnels)  ainsi  que  dans  le 
contexte  des  apprentissages  de  base. 

5.  Technologie  : la  technologie  peut  etre  presentee  par  une  definition  generate  telle  que  la 
suivante  : « La  technologie  peut  designer  des  objets  utiles  pour  l’humanite,  comme  des 
machines,  du  materiel  informatique  ou  autre  et  des  outils,  mais  elle  peut  aussi  comprendre 
des  themes  plus  larges,  notamment  les  systemes,  les  methodes  d’organisation  et  les 
techniques  » (Wikipedia,  2006).  Cependant,  la  technologie  se  rapportant  aux  arts  dont  il  est 
question  dans  la  presente  etude,  et  a laquelle  elle  fait  reference,  se  concentre  sur  l’usage  de 
la  « technologie  numerique  ou  informatique  »,  quoique  Lon  puisse  argumenter  qu’il  existe  de 
nombreux  types  de  technologie  au-dela  de  la  technologie  numerique  que  les  enseignants  des 
beaux-arts  pourraient  mettre  en  oeuvre  dans  leurs  programmes  afin  de  les  ameliorer. 

Portee 

Avec  l’avenement  de  nouvelles  recherches  sur  la  theorie  ou  la  pratique  pedagogique  ainsi  que  la 
recherche  sur  le  cerveau  qui  est  traitee  dans  la  Deuxieme  partie  et  les  preuves  recueillies  dans  le 
sondage  2006/07  Satisfaction  with  Education  in  Alberta  Survey  de  Alberta  Education  portant  sur 
la  reussite  personnelle  et  professionnelle  et  la  satisfaction  de  la  population  grandissante  des 
eleves  diplomes  en  art  en  Alberta  (p.  12),  il  est  de  plus  en  plus  evident  que  les  beaux-arts  jouent 
un  role  integral  dans  le  developpement  reussi  de  l’apprenant  du  21e  siecle.  « L’education 
artistique  se  fonde  sur  les  experiences  personnelles,  a la  maison  et  dans  la  communaute,  et 
procure  des  activites  d’apprentissage  structures  tout  au  long  des  etudes  elementaires  et 
secondaires  » (Symposium  national  des  arts  et  de  l’apprentissage,  2004,  p.  1).  En  outre, 

...  la  societe  evolue  rapidement.  Les  realites  de  1’epoque  contemporaine  exigent 
une  nouvelle  sorte  d’individu,  qui  est  en  mesure  de  maintenir  l’equilibre  entre 
L imagination  et  la  raison  afin  de  surmonter  des  defis  enormes. . . que  nous  avons 
nous-memes  crees  dans  notre  poursuite  incessante  de  la  croissance  economique  et 
des  prouesses  techniques.  C’est  le  genre  de  citoyen  qui  tire  profit  de  la  gamme 
complete  de  1’ expression  artistique  pour  acceder  a V imagination  et  s’attaquer  de 
fa£on  creative  aux  grands  enjeux  de  la  societe  planetaire,  ainsi  qu’aux  plus  petits 
problemes  de  la  vie  quotidienne.  (Wymann,  dans  une  entrevue  realisee  par 
Willingham,  2005). 

L’ acquisition  d’un  haut  niveau  de  competence  en  beaux-arts  procure  aux  eleves  un  sentiment 
d’efficacite  quant  a leur  capacite  de  resoudre  des  problemes  et  de  voir  la  vie  sous  des 
perspectives  multidimensionnelles.  Une  autoefficacite  accrue  engendre,  a son  tour, 

1’  autosatisfaction  de  L artiste  et  peut  stimuler  une  activite  personnelle  et  professionnelle  plus 
creative  et  reflechie  (voir  Deuxieme  partie). 

Les  eleves  sont  souvent  obliges  de  choisir  entre  les  matieres  scolaires  conventionnelles  et  les 
beaux-arts  parmi  les  programmes  de  leur  ecole,  mais  une  etude  recente  suggere  qu’il  existe  un 
lien  tres  fort  entre  l’experience  artistique  et  les  autres  habiletes  scolaires  (Reeves,  2007).  Par 
exemple,  « V analyse  documentaire  revele  nombre  de  cas  d’ecoles  frequentees  par  un 
pourcentage  substantiel  d’ eleves  provenant  de  milieux  defavorises  et  de  minorites  ethniques,  qui 
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ont  augmente  le  taux  de  reussite  des  eleves  en  lecture  et  en  mathematiques  tout  en  foumissant  un 
programme  d’etudes  bien  equilibre  qui  inclut  les  arts  » (Petersen,  2007;  cite  par  Reeves,  2007, 
p.  80).  Les  defenseurs  de  L education  artistique  soulignent  souvent  Limportance  des  arts  comme 
autres  points  de  repere  scolaires  quantifiables;  toutefois,  il  est  egalement  crucial  d’accorder  de 
Limportance  a certains  avantages  non  scolaires  qui  ne  sont  pas  facilement  mesurables. 

« Pourquoi  craindre  la  possibility  que  les  arts  puissent  favoriser  l’autodiscipline  et  la 
motivation,...  la  sensibilisation  esthetique,  l’exposition  a la  culture,  Lharmonie  sociale,  la  pensee 
creatrice,  une  expression  emotionnelle  amelioree  et  L appreciation  de  la  diversity?  Apres  tout,  ces 
elements  ne  sont-ils  pas  les  piliers  d’une  culture  saine?  » (Jensen,  2001,  p.  3). 

Plus  important  encore,  les  beaux-arts  encouragent  les  eleves  a faire  des  « choix  » (Schlechty, 
2002)  et,  ainsi,  a explorer  la  liberte  de  l’esprit,  du  coeur,  du  corps  et  de  Lame.  Les  arts  incitent  les 
gens  a devenir  equilibres  dans  toutes  les  facettes  de  leur  developpement  educatif,  personnel  et 
social : « L’ intervention  de  Limagination,  le  sens  de  Laventure  et  la  participation  active  qui 
caracterisent  l’apprentissage  artistique  stimulent  la  cognition,  engagent  L attention  motivent  les 
apprenants  et  les  relient  emotivement,  physiquement  et  personnellement  au  contenu  de  Loeuvre. 
L’apprentissage  des  arts  et  par  les  arts  entraine  enthousiasme,  joie  et  surprise.  » (Manitoba 
Education,  Citizenship  and  Youth  [Education,  Jeunesse  et  Citoyennete  Manitoba],  2003,  p.  6). 


Eveiller  V inter et  des  eleves  d’une fagon  directe,  securitaire  et personnelle  [...] leur  donne 
l’ occasion  d’utiliser  leur  imagination  et  leurs  connaissances pour parler  et  obtenir  le  respect 
grace  a leur  experience. 

(Lundy,  2002,  p.  33) 


Cependant,  la  fatpon  dont  les  programmes  artistiques  sont  enseignes  par  les  enseignants  de  beaux- 
arts  de  cette  province,  au  moyen  de  pratiques  prometteuses  axees  sur  les  resultats  cibles  des 
programmes  d’ etudes,  est  ce  qui  sera  particulierement  important  dans  les  programmes  de  beaux- 
arts  a l’avenir.  Les  methodes  que  choisissent  les  enseignants  qui  font  appel  a la  collaboration  et 
qui  sont  centrees  sur  l’eleve  aideront  a determiner  a quel  point  cela  ouvre  de  nouvelles  voies  en 
vue  de  procurer  aux  eleves  des  experiences  pedagogiques  memorables.  II  sera  de  plus  en  plus 
important  que  l’enseignant  du  21e  siecle  connaisse  les  nouvelles  methodologies  et  recherches  en 
enseignement  qui  influent  sur  les  pratiques  exemplaires,  notamment  les  suivantes  : le 
constructivisme,  l’apprentissage  par  enquete,  L enseignement  differencie,  le  processus  et  le  post- 
processus,  la  participation  active  de  l’apprenant,  les  domaines  d’apprentissage,  la  metacognition 
et  le  meta-traitement,  L integration  des  matieres  et  de  la  technologie,  et  la  contextualisation. 

Les  pratiques  d’ evaluation  formative  et  de  mesure  authentique  qui  appuient  L evaluation  aux  fins 
de  Lapprentissage  et  L evaluation  en  tant  qu’apprentissage  seront  les  principaux  moyens  de 
recueillir  des  preuves  de  la  reussite  de  l’eleve  dans  les  cours  de  beaux-arts.  Les  chercheurs  qui 
etudient  le  cerveau  declarent : « Nous  pouvons  evaluer  certains  elements  evidents  des  arts  a court 
terme...  ; [toutefois],  la  pensee  creatrice  constitue  un  theme  essentiel  de  hart,  et  Levaluation  de 
la  pensee  creatrice  pose  des  difficulty s.  [Certaines]  recherches  demontrent  que  Limportance  que 
Lon  porte  aux  notes  obtenues  tend  a devaluer  Lapprentissage  et  Lexpression  creative  » (Jensen, 
2001,  p.  1 1 1 et  1 12).  Par  consequent,  nous  devons  encore  mettre  en  oeuvre  le  modele 
d’ enseignement  base  sur  Lexpertise,  toujours  important  (Eisner,  2002),  alors  que  les  enseignants 
specialises  en  beaux-arts  agissent  a titre  de  mentor  individuel  aux  eleves  et  donnent  une 


4/ 


Les  pratiques  prometteuses  et  les  apprentissages  de  base  en  education  artistique 

©Alberta  Education,  Canada,  2009 


retroaction  continue,  evolutive,  significative  et  immediate.  Un  enonce  clair  des  resultats  attendus 
d’un  programme  d’ etudes,  qui  presente  ce  que  fapprenant  saura  et  sera  capable  de  faire  et 
d’apprecier,  contribuera  a guider  la  philosophie  de  l’enseignement,  ainsi  que  la  pratique  et 
1’evaluation  pedagogiques  dans  la  province. 


C ’est  ironique,  mais  1 ’agrandissement  de  la  vie  que  procurent  les  arts  est  un  moyen  puissant 
pour  voir  ce  a quoi  ressemble  la  vie.  En  creant  des  choses  plus  grandes  que  nature  ou  en  les 
plagant  dans  un  nouveau  contexte,  toute  realite  semble  devenir  plus  frappante. 

(Eisner,  2002,  p.  83) 
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L’orientation  de  la  recherche 


Les  tendances  en  enseignement  des  beaux-arts,  M a 12 

Cette  section  presente  et  interprete  les  tendances  actuelles  et  emergentes  en  Alberta  et  dans  les 
cultures  nationales  et  intemationales  avoisinantes  en  ce  qui  a trait  aux  beaux-arts.  L’analyse 
documentaire  qui  suit  concemant  les  pratiques  exemplaires  examinera  les  donnees  recueillies  par 
les  educateurs  et  les  chercheurs,  au  sujet  de  ces  tendances  et  d’autres  recherches  connexes  (voir 
Premiere  partie,  p.  10). 

L’Alberta  est  reconnue  pour  ses  nombreux  programmes  scolaires  et  parascolaires  de  beaux-arts. 
Les  divers  intervenants  dans  le  domaine  des  beaux-arts,  notamment  (1)  Alberta  Education  et  son 
Programme  d’ amelioration  du  rendement  scolaire  en  Alberta  (PARS A),  (2)  les  universites  et  les 
colleges,  et  (3)  d’autres  programmes  speciaux  appuyant  les  arts  dans  l’education  (Alberta 
Foundation  for  the  Arts,  Calgary  Arts  Partners  in  Education,  DARE  Arts,  Alberta  Teachers’ 
Association  Fine  Arts  Council,  Arts  Education  Action  Committee),  ont  aide  a favoriser  Faeces 
aux  beaux-arts  de  grande  qualite  pour  les  participants  et  les  auditoires  partout  dans  la  province. 
Une  initiative  provinciate  a ete  mise  en  oeuvre  en  vue  de  mener  des  recherches  sur  la  theorie  et  la 
pedagogie  des  beaux-arts  afin  de  reflechir  a la  meilleure  facpon  d’actualiser  les  nouveaux 
programmes  d’ etudes  en  beaux-arts  et  de  foumir  un  appui  a ces  programmes  pedagogiques  dans 
l’avenir  (p.  ex.,  le  plus  ancien  programme  d’art  du  secondaire  premier  cycle,  1984;  le  plus  recent 
programme  general  de  musique  du  secondaire  deuxieme  cycle,  1994).  Pour  les  futures  initiatives 
en  beaux-arts,  il  est  important  de  considerer  certaines  tendances  en  education  dans  les  domaines 
suivants  : programmes  de  beaux-arts,  connaissances  specialises  sur  la  matiere,  organisation  des 
programmes  d’ etudes,  integration  des  matieres,  integration  de  la  technologie,  evaluation, 
employabilite,  ainsi  que  participation  des  parents. 


Nous  sommes  ce  qui  correspond  a notre  vision  de  nous-memes,  et  l ' art  est  tout  simplement  la 
possibility  de  ce  que  nous  sommes  et  de  ce  que  nous  pouvons  devenir. 

(Jane  Alexander,  dans  une  entrevue  realisee  par  Slotkin,  2002,  p.  51) 


PROGRAMMES  DE  BEAUX-ARTS 

Dans  plusieurs  contextes  canadiens,  le  terme  « beaux-arts  » est  utilise  de  maniere 
interchangeable  avec  les  titres  « education  artistique  » ou  « activites  creatives  » (Bajard,  2005; 
McWhir,  2005,  p.  13).  La  plupart  des  programmes  de  beaux-arts  au  Canada  ont  ete  enseignes  en 
tant  que  disciplines  distinctes,  au  moyen  de  programmes  d’ etudes  independants.  Dans  les 
circonscriptions  scolaires  canadiennes,  les  arts  incluent  trois  ou,  dans  certains  cas,  quatre 
disciplines  majeures  : (1)  le  theatre  ou  Part  dramatique,  (2)  la  musique,  (3)  les  arts  visuels  ou  les 
arts  plastiques  et,  parfois,  (4)  la  danse.  En  Alberta,  la  danse  est  un  programme  qui  est  enseigne 
dans  le  cadre  de  cours  elabores  a l’echelle  locale  dans  de  nombreuses  autorites  scolaires. 

Depuis  1994,  une  hausse  substantielle  d’eleves  ayant  termine  des  cours  en  arts  visuels,  en  art 
dramatique  et  en  musique  a ete  enregistree  en  Alberta.  De  plus,  il  s’est  produit  durant  la  meme 
periode  un  accroissement  marque  du  nombre  de  cours  elabores  a l’echelle  locale,  et  plus 
precisement  les  cours  de  danse  (McWhir,  2005,  p.  3).  Pour  les  programmes  de  beaux-arts  de 
niveau  superieur  en  1 le  et  12e  annees,  on  note  souvent  de  forts  incitatifs  relativement  aux  cours 
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prealables  qui  sont  juges  necessaries  pour  favoriser  un  resultat  rigoureux  en  matiere  d’obtention 
de  diplomes  en  beaux-arts.  Dans  ces  programmes  particulars,  seuls  les  eleves  qui  ont  suivi  les 
programmes  prealables  precedents  peuvent  progresser  et  obtenir  un  diplome.  En  consequence, 

dans  [certaines]  ecoles  secondaires,  on  demande  souvent  aux  eleves  de  choisir 
entre  une  sequence  d’etudes  artistiques  et  une  autre  sequence  « plus 
conventionnelle  »,  comme  des  etudes  de  trois  ans  en  langue  etrangere  ou  une 
sequence  de  niveau  superieur  en  mathematiques  ou  en  sciences.  Le  programme 
standard  au  niveau  secondaire  ne  reserve  pas  [toujours]  assez  de  temps  pour  l’art 
et  les  etudes  scolaires  de  niveau  superieur  » (Fineberg,  2004,  p.  1 15). 

De  plus,  F accessibility  aux  programmes  est  inevitablement  plus  difficile  pour  certaines 
disciplines  dans  les  situations  suivantes  : petite  clientele  scolaire,  budgets  reduits,  nombre  peu 
eleve  de  generalistes  ou  de  specialistes  en  beaux-arts  disponibles  (Alberta  Education,  2006/07 
Satisfaction  with  Education  in  Alberta  Survey).  Une  telle  problematique  est  encore  plus  presente 
chez  les  populations  rurales  (Alberta  Education,  Accountability  Pillar  Summaries  for  Alberta 
School  Jurisdictions,  2007). 

Dans  les  ecoles  canadiennes,  de  nombreux  programmes  de  beaux-arts  sont  obligatoires  au  niveau 
elementaire  et,  dans  certains  cas,  au  niveau  secondaire  premier  cycle  (Bajard,  2005);  cependant, 
dans  les  classes  plus  avancees,  les  cours  dans  ces  disciplines  sont  souvent  donnes  par  des 
enseignants  ou  des  specialistes  dans  le  cadre  de  programmes  facultatifs  que  choisissent  les  eleves 
lorsque  les  programmes,  et  les  places  disponibles  dans  ces  demiers,  le  permettent  (National 
Symposium  on  Arts  Education,  2004).  Les  donnees  recueillies  par  la  province  dans  le  2006/07 
Satisfaction  with  Education  in  Alberta  Survey  mene  par  Alberta  Education  indiquent  un  desir  de 
croissance,  de  developpement  et  d’ accessibility  en  matiere  de  programmes  de  beaux-arts  (en 
milieu  urbain  et,  plus  specialement,  en  milieu  rural),  particulierement  en  art  dramatique  et  en  arts 
visuels  (premierement,  chez  les  membres  du  conseil  et,  deuxiemement,  les  enseignants,  p.  12). 
Quoique  plusieurs  ecoles  deploient  de  grands  efforts  en  vue  d’incorporer  les  beaux-arts  a leurs 
programmes,  les  ecoles  secondaires,  surtout,  se  debattent  contre  les  contraintes  temporelles  et 
budgetaires  qui  leur  sont  imposees  (Fineberg,  2004,  p.  165).  Nombre  de  programmes  scolaires  de 
beaux-arts  (p.  ex.,  dans  les  ecoles  a charte)  tentent  des  experiences  avec  differentes  possibility 
d’horaires  et  des  joumees  d’ecole  plus  longues  (Fineberg,  2004,  p.  168). 

CONNAISSANCES  SPECIALISES  SUR  LA  MATIERE 

Une  discussion  dure  depuis  plusieurs  annees  a savoir  si  ce  sont  des  generalistes  ou  des 
specialistes  qui  devraient  enseigner  les  beaux-arts  dans  les  ecoles  elementaires  et  secondaires 
(McWhir,  2005).  II  semble  « [que]  les  connaissances  specialisees  soient  une  condition  essentielle 
de  la  reussite  des  programmes  d’arts. . . [Cependant],  etant  donne  les  occasions  qu’ont  les 
educateurs  de  travailler  en  partenariat  avec  les  organismes  artistiques  pour  creer  un  enseignement 
integrant  les  arts,  aucun  individu  n’est  tenu  d’etre  un  expert  a la  fois  en  art  et  en  education  » 
(Fineberg,  2004,  p.  150).  Toutefois,  la  situation  ideale,  si  c’est  possible,  est  de  recourir  a un 
individu  qui  est  a la  fois  expert  et  enseignant  pour  assumer  ce  role.  II  semble  que  le  besoin  de 
specialisation  (individuelle/de  cooperation)  ou  « [d’]expertise  » (Eisner,  2002,  p.  57)  augmente  . 
avec  la  complexity  du  programme  et  ses  niveaux  croissants  de  comprehension  au  fil  du 
cheminement  scolaire. 
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ORGANISATION  DES  PROGRAMMES  D’ETUDES 

La  majorite  des  programmes  d’arts  recents  sont  structures  selon  des  concepts  d’organisation 
communs  aux  disciplines  artistiques  dans  les  trois  domaines  suivants  : (1)  expression  creatrice, 
(2)  contexte  et  (3)  reaction  critique.  Les  programmes  de  beaux-arts  utilisent  un  langage 
legerement  different  dans  chaque  discipline  pour  exprimer  la  matiere  traitee.  Toutefois,  de 
nombreux  programmes  d’etudes  de  base  et  complementaires  ont  des  points  communs  en  ce  qui  a 
trait  a L organisation  et  aux  resultats  de  leur  curriculum.  Par  consequent,  les  arts  s’integrent  bien 
pour  appuyer  divers  aspects  de  ces  programmes.  Par  exemple,  dans  les  programmes  d’etudes  en 
anglais,  M a 12,  la  composante  « Representation  » (re-presenter  des  idees  sous  une  nouvelle 
forme  pour  montrer  des  relations  de  comprehension  conceptuelle)  pourrait  inclure  n’importe 
laquelle  des  composantes  des  beaux-arts.  Les  nouveaux  programmes  d’arts  dans  plusieurs 
circonscriptions  scolaires  tentent  d’ organiser  les  concepts  communs  d’apprentissage  afin  que  ces 
idees  puissent  s’appliquer  a toutes  les  disciplines  artistiques,  ainsi  qu’aux  autres  disciplines. 

Dans  presque  tous  les  programmes  d’arts  et  materiel  didactique  les  plus  recents,  il  existe  des 
liens  avec  la  vie  quotidienne,  d’ autres  disciplines  et  la  technologie  (McWhir,  2005). 

INTEGRATION  DES  MATIERES 

L’ integration  des  matieres  est  encouragee  dans  le  domaine  pedagogique  des  beaux-arts 
(complementaire,  de  base  et  technologie)  au  sein  des  cadres  existants  de  programmes  d’etudes 
avec  resultats  specifiques  a la  matiere  (Wyman,  dans  une  entrevue  realisee  par  Willingham, 
2005).  Cependant,  Bresler  (1995,  cite  par  Mishook  et  Komhaber  en  2006)  a pris  en  compte  les 
etudes  qualitatives  examinant  1’ integration  des  arts  en  action.  Elle  a trouve  que  la  plupart  des 
exemples  d’integration  des  arts  etaient  « subaltemes  »,  c’est-a-dire  que  les  « arts  servaient  a 
rendre  d’autres  matieres  plus  interessantes  » (p.  4 et  5).  Dans  les  milieux  des  beaux-arts,  il  existe 
une  preoccupation  a savoir  que  la  transmission  pedagogique  du  contenu,  des  connaissances  et 
des  competences  relies  aux  disciplines  artistiques  est  parfois  compromise  ou  « diluee  » dans  ces 
situations  integrees  si  ces  demieres  ne  sont  pas  bien  planifiees  (Mishook  et  Komhaber,  2006; 
Appel,  2006). 

INTEGRATION  DE  LA  TECHNOLOGIE 

En  Alberta,  tout  comme  dans  les  autres  provinces,  on  encourage  et  on  appuie  l’integration  de  la 
technologie.  L’Alberta  a debute  la  mise  en  oeuvre  de  son  programme  d’etudes  Technologie  de 
1’ information  et  de  la  communication,  ou  TIC,  M a 12,  de  2000  a 2003.  Ce  programme 
technologique  « procure  une  large  perspective  sur  la  nature  de  la  technologie,  la  fa9on  d’utiliser 
et  d’appliquer  une  gamme  de  technologies  et  1’ impact  des  TIC  sur  soi-meme  et  la  societe.  Les 
eleves  de  la  matemelle  a la  12e  annee  [sont]  encourages  a integrer  les  resultats  generaux  et 
specifiques  de  la  technologie  selon  leur  pertinence  pour  le  programme  d’etudes  de  base  » 
(Alberta  Education,  2000-2003,  p.  1).  Les  enseignants  des  matieres  complementaires  incorporent 
egalement  ces  resultats  ou  possibility  des  TIC  dans  leurs  programmes  de  beaux-arts.  Toutefois, 
on  pourrait  supposer  que  les  programmes  de  beaux-arts  en  Alberta  ne  beneficient  pas  tous  d’une 
accessibility,  des  ressources  et  des  connaissances  adequates  pour  integrer  la  technologie  dans  ce 
nombre  grandissant  de  programmes  complementaires.  En  depit  de  certains  de  ces  defis  evidents, 
on  encourage  1’ integration  de  la  technologie  de  maniere  explicite  au  sein  de  certains  contextes 
canadiens.  En  Colombie-Britannique  par  exemple,  « le  programme  d’etudes  en  technologie  de 
T information  est  sur  le  point  d’etre  integre  a tous  les  nouveaux  programmes  d’etudes  » 
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(McWhir,  2005,  p.  37).  L’integration  de  la  technologie  est  reconnue  par  ceux  qui  s’en  servent 
dans  les  beaux-arts  aux  fins  suivantes  : (1)  donner  aux  eleves  la  capacite  d’elargir  leurs 
possibility  de  recherche  et  d’expression,  (2)  foumir  un  moyen  plus  puissant  de  communication 
aux  echelles  scolaire,  communautaire  et  mondiale  et  (3)  preparer  les  eleves  a devenir  des 
membres  productifs  du  monde  de  la  technologie  de  finformation  axee  sur  les  arts  (Schwall, 
2005,  p.  26). 


La  technologie  a une  presence  significative  dans  les  ateliers. 


(Schwall,  2005,  p.  26) 


EVALUATION 

Les  « deux  objectifs  de  base  des  matieres  artistiques  (consommation  et  production  d’artefacts), 
que  nous  constatons  dans  la  majorite  des  travaux  qu’entreprennent  les  eleves,  [ont]  un  caractere 
ouvert  » (Black  et  collab.,  2003,  p.  70).  En  consequence  et  contrairement  aux  autres  matieres 
obligatoires,  il  n’existe  pas  de  normes  devaluation  ni  de  rendement  dans  les  disciplines 
complementaires  de  beaux-arts  en  Alberta.  Cependant,  « plusieurs  educateurs  devoues  ont 
elabore  des  principes  directeurs  clairs  pour  V evaluation  des  arts  (Armstrong,  1994,  ainsi  que 
Burz  et  Marshall,  1999,  et  Wisconsin  Department  of  Public  Instruction,  1997;  tous  cites  par 
Jensen,  2001,  p.  106).  Alberta  Assessment  Consortium  (2008)  procure  de  multiples  outils 
devaluation  aux  enseignants  des  beaux-arts. 

Bien  que  des  intervenants  pedagogiques  cherchent  a normaliser  certains  des  resultats 
d’apprentissage  en  beaux-arts  (Bumaford,  2007),  il  existe  aussi  un  autre  courant  d’idees  en  ce 
qui  a trait  a revaluation  dans  le  domaine  des  beaux-arts.  De  nouvelles  recherches  sur  le  cerveau 
suggerent  que  « la  production  artistique  developpe  nombre  de  systemes  neurobiologiques 
essentiels.  Le  probleme  est  qu’il  nest  pas  possible  de  mesurer  directement  aucun  systeme 
complexe...  Les  arts  ne  sont  pas  “efficaces”,  et  nous  ne  mesurons  habituellement  pas  les  choses 
pour  lesquelles  ils  sont  efficaces  » (Jensen,  2001,  p.  106  et  107).  « Le  cheminement  par  lequel 
tout  enfant  arrive  au  produit  fini  varie  et,  jusqu’a  un  certain  point,  cest  la  reflexion  ou  le 
moment  d’inspiration  qui  a eu  lieu  pendant  ce  parcours  qui  est  important  » (Black  et  collab., 
2003,  p.  70).  Dans  plusieurs  cas,  les  arts  sont  con^us  en  vue  de  preparer  les  eleves  a prendre  part 
a la  culture  et  a celebrer  cette  demiere,  et  ces  types  de  resultats  sont  difficiles  a mesurer  et, 
souvent,  uniques  pour  chaque  programme. 


L ’objectif  du  processus  pedagogique  a l ’interieur  des  ecoles  n ’ est  pas  de  terminer  quelque 
chose,  mais  plutot  de  commencer  quelque  chose.  Il  ne  s ’agit  pas  de  couvrir  le  programme,  mais 
bien  de  le  decouvrir. 

(Eisner,  2002,  p.  90) 
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EMPLOY  ABILITE 


En  ce  qui  a trait  a 1’employabilite,  le  profil  Competences  relatives  a V employ abilite  2000  + du 
Conference  Board  du  Canada  fait  des  recommandations  dans  trois  categories  de  competences 
necessaires  : (1)  competences  de  base,  (2)  competences  personnelles  en  gestion  et  (3) 
competences  pour  le  travail  d’equipe.  Essentiellement,  « [ce]  que  les  employeurs  nous  disent,  a 
nous  tous  du  milieu  de  V education,  est  ceci : nous  voulons  des  penseurs,  nous  voulons  des 
competences  en  relations  humaines,  nous  voulons  des  capacites  de  resolution  de  problemes,  nous 
voulons  de  la  pensee  creatrice  et  nous  voulons  du  travail  d’equipe  » (Jensen,  2001,  p.  9).  Les 
employeurs  canadiens  remarquent  un  besoin  d’ employes  bien  formes  pour  communiquer  et 
resoudre  les  problemes  (R.  A.  Malatest  & Associates  Ltd.,  2005,  p.  12).  « Les  employeurs  etaient 
les  moins  satisfaits  des  capacites  des  diplomes  [tous  les  diplomes  des  ecoles  secondaires  de 
1’ Alberta,  et  non  pas  particulierement  dans  le  domaine  des  beaux-arts]  de  penser  et  de  resoudre 
des  problemes  (60  %)  » (p.  1 1).  Les  programmes  de  beaux-arts  peuvent  favoriser  et  produire  ces 
types  de  competences  relatives  a l’employabilite  par  divers  moyens  novateurs,  quoique  ces 
occasions  ne  soient  pas  toujours  pleinement  comprises  ni  optimisees  dans  certains  programmes 
de  beaux-arts  (Fineberg,  2004;  Jensen,  2001). 


Le  principe  directeur  propose  par  certains  est  que  l ’ experience  en  arts  developpe  l ’ esprit 
d’ initiative  et  la  pensee  creatrice,  stimule  l ’imagination,  favor  is  e la  fierte  du  metier,  developpe 
les  habiletes  de  planification  et,  dans  certaines  disciplines  artistiques,  aide  les  jeunes  a 
apprendre  comment  travailler  ensemble.  Toutes  ces  qualites  personnelles  sont  pertinentes  sur 
le  plan  professionnel.  Done,  meme  si  les  projets  auxquels  travail  lent  les  eleves  dans  les  corns 
d’arts  ne  semblent  pas  avoir  de  lien  direct  avec  le  milieu  de  travail,  ils  sont  une  partie 
integrante  de  la  panoplie  de  competences  dont  les  eleves  ont  besoin  pour  devenir  des 
travail  l eurs  productifs. 

(Eisner,  2002,  p.  34) 


PARTICIPATION  DES  PARENTS 

Les  beaux-arts  constituent  un  lien  precieux  entre  l’ecole  et  la  communaute,  car  ils  foumissent  un 
moyen  grace  auquel  la  communaute  pedagogique  (p.  ex.,  les  parents,  les  membres  de  la 
communaute,  l’ecole  et  les  autres  intervenants  pedagogiques)  peut  entrer  dans  la  vie  des  eleves 
par  le  biais  des  experiences  scolaires  en  beaux-arts.  « Les  arts  rendent  visible  l’apprentissage  de 
l’eleve.  Et  la  visibility  attire  les  parents.  De  plus,  Eeffet  semble  remarquablement  uniforme  dans 
toutes  les  regions  et  les  cultures,  ainsi  que  chez  tous  les  gens  » (Sikes,  2007,  p.  3).  II  semble 
exister  une  forte  correlation  entre  la  participation  active  des  parents  et  la  qualite  de  l’ecole 
(Sikes,  2007,  p.  5).  Lorsque  les  parents  participent  directement  ou  indirectement,  ils  contribuent 
a etablir  des  liens  parce  qu’ils  ont  un  cadre  de  reference  familial  leur  permettant  de  guider  les 
enfants. 

Les  programmes  d’arts  font  participer  les  parents  lors  de  nombreuses  interactions  entre  l’ecole  et 
la  communaute,  notamment  des  expositions  ou  des  spectacles  publics  et  la  communication  des 
realisations  par  le  biais  d’apprentissage  par  projets  ainsi  que  du  folklore  et  de  1’histoire  locale. 
Dans  le  2006/2007  Satisfaction  with  Education  in  Alberta  Survey , les  parents  albertains  semblent 
reagir  positivement  en  general  quant  aux  programmes  de  beaux-arts  qui  sont  offerts  a leurs 
enfants.  « Les  eleves,  les  parents  (de  la  matemelle  a la  12e  annee),  les  enseignants  et  les  membres 
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du  conseil  ont  affirme  qu’ils  etaient  satisfaits  de  la  variete  des  cours  offerts  aux  eleves  (de  71  % a 
87  %)  » (Alberta  Education,  2007,  p.  5).  II  a ete  demontre  que  les  arts  aident  a tisser  des  liens 
solides  entre  les  eleves,  les  educateurs,  les  parents  et  la  communaute. 

Les  pratiques  exemplaires  en  beaux-arts,  M a 12 

Au  debut  de  la  presente  section  portant  sur  les  pratiques  exemplaires,  il  nous  parait  important  de 
donner  en  reference  l’examen  des  politiques  nationales  figurant  dans  les  Policy  Guidelines  for 
Arts  Education  (2004)  du  National  Symposium  on  Arts  Education  (NSAE)  elabore  par  differents 
intervenants  canadiens  du  milieu  des  beaux-arts.  Ce  document  possede  plusieurs  similarites  avec 
les  normes  etablies  aux  Etats-Unis,  c’est-a-dire  les  National  Standards  for  Arts  Education 
(NSAE)  (Consortium  of  National  Arts  Education  Association,  1994),  quoiqu’il  soit  plus  actuel 
que  ces  demieres.  II  semble  prudent  de  considerer  la  section  entiere  des  principes  directeurs 
canadiens  intitulee  « Learning  in,  through  and  about  the  arts  » (apprendre  les  arts,  par  les  arts  et 
au  sujet  des  arts).  Cette  reference  peut  servir  de  point  de  depart  pour  V analyse  des  pratiques 
actuelles  en  beaux-arts  qui  se  rapportent  a V Alberta  dans  le  contexte  canadien  du  21e  siecle. 

L’education  artistique  comprend  fapprentissage  des  arts,  par  les  arts  et  au  sujet  des  arts,  et  est 
une  partie  vitale  du  tronc  obligatoire  du  programme  dans  les  ecoles.  Le  NSAE  recommandent 
que 


1 . les  eleves  prennent  part  aux  processus  de  creation,  de  presentation  et  de  reaction,  ce  qui  leur 
donnera  des  fondements  solides  de  pratiques  et  de  principes  des  disciplines  artistiques 
individuelles, 

2.  les  eleves  participent  a des  experiences  structurees  d’apprentissage  artistique  qui  valorisent 
L intuition  et  V imagination  tout  en  developpant  des  competences  techniques  et  personnelles, 
ainsi  qu’un  engagement  envers  des  normes  elevees  (apprendre  les  arts), 

3.  les  eleves  apprennent  a reagir  avec  sensibilite  et  une  conscience  critique  a leur  propre  travail 
et  a celui  des  autres  par  des  experiences  cumulatives  en  arts  (apprendre  les  arts), 

4.  les  eleves  demontrent,  par  des  experiences  artistiques  cumulatives,  une  comprehension  de  la 
valeur  des  arts  dans  1’histoire,  en  tant  que  leur  patrimoine,  dans  leur  vie  quotidienne  et  dans 
la  construction  des  identites  culturelles  au  sein  des  contextes  locaux  et  mondiaux  (apprendre 
au  sujet  des  arts), 

5.  les  arts  soient  integres  dans  tout  le  curriculum,  en  s’appuyant  sur  un  solide  programme 
d’etudes  au  sein  de  chaque  discipline  artistique  (apprendre  par  les  arts), 

6.  l’education  artistique  inclue  une  interaction  significative  entre  les  artistes,  les  eleves  et  les 
enseignants,  ainsi  que  des  collaborations  avec  les  organisations  des  arts  dans  la  collectivite 

(p.  2). 
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II  est  important  de  consulter  ces  recommandations  (NSAE,  2004)  et  d’autres  recherches 
theoriques  et  pratiques  actuelles  qui  aideront  a s’appuyer  sur  ces  fondements  de  pratiques 
exemplaires  en  beaux-arts  pour  le  bien  de  1’ apprentissage  de  l’eleve  dans  les  domaines  suivants  : 
constructivisme,  apprentissage  par  enquete,  enseignement  differencie,  processus  et  post- 
processus,  participation  active  de  l’apprenant,  domaines  d’apprentissage,  metacognition  et  meta- 
traitement,  integration  des  matieres  et  de  la  technologie,  contextualisation,  evaluation  aux  fins  de 
1’ apprentissage,  evaluation  en  tant  qu’ apprentissage  et  expertise. 

CONSTRUCTIVISME 

Je  crois  que  nous  devons  fournir  aux  eleves  des  possibility  de  s ’ engager  dans  l ’apprentissage 
linguistique,  ou  ils  disposent  d’un  certain  niveau  de  pouvoir  et  de  controle. 

(Lundy,  2002,  p.  31) 


La  theorie  de  l’education  et  la  pratique  pedagogique  en  arts  se  sont  eloignees  de  l’idee  que 
l’enseignant  est  le  sage  sur  la  scene  dont  le  role  traditionnel  tel  qu’il  est  perqu  etait  de  transmettre 
des  connaissances  et  des  competences  a ses  eleves.  Trois  penseurs  hors  pair  ont  contribue  a 
developper  l’ideologie  constructiviste  : John  Dewey,  Jean  Piaget  et  Lev  Vygotsky  (Abdal-Haqq, 
1998;  Freedman,  2003;  Fogarty,  1999;  Kozma,  2003;  Prater,  2001;  cites  par  Black,  2003).  Dans 
ce  mode  d’ education,  les  enseignants  sont  devenus  des  animateurs  et  des  mentors  dans  la  classe 
qui  aident  les  eleves  a etre  responsables  de  leur  propre  apprentissage.  Ensemble,  les  enseignants 
et  les  eleves  collaborent  dans  un  format  d’apprentissage  actif  et  interactif  a construire  des 
connaissances.  « Une  le9on  peut  comprendre  des  activites  et  recourir  a des  ressources  qui 
requierent  une  participation  active  des  eleves  dans  le  processus  de  decouverte  »,  ce  qui  s’ observe 
particulierement  dans  les  milieux  d’apprentissage  en  beaux-arts  (Lang  et  Evans,  2006,  p.  220). 

La  croyance  que  la  realite  n’existe  pas  a l’exterieur  de  nous,  mais  qu’elle  est  plutot  creee  ou 
construite  au  fond  de  soi-meme  constitue  le  point  central  de  cette  approche. . . Le  modele 
constructiviste  de  1’ apprentissage  a des  implications  pedagogiques  telles  que  les  suivantes  : 

• ...  les  enseignants  constructivistes  assument  des  roles  de  facilitateurs,  de  coapprenants,  de 
guides  et  de  mentors. . . 

• ...  les  eleves  participent  activement  a leur  propre  apprentissage  par  le  jeu,  l’interaction  et 
1’ experimentation  plutot  que  par  1’ absorption  passive  de  1’ information... 

• . . . l’enseignement  par  enquete  emploie  de  grandes  questions  soigneusement  formulees  qui 
mettent  les  apprenants  au  defi  d’utiliser  la  pensee  critique,  la  resolution  de  problemes, 

1’ apprentissage  autodirige  et  la  collaboration,  ainsi  que  les  connaissances  specifiques  a la 
discipline  et  interdisciplinaires. . . 

• . . . 1’ apprentissage  est  une  activite  sociale. . . L’interaction,  la  conversation  et  1’ application  des 
connaissances  sur  la  culture  sont  au  centre  du  developpement  d’un  milieu  constructiviste  dans 
la  classe...  (Manitoba  Education,  Citizenship  and  Youth,  2003,  p.  8 et  9). 
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Quel  est  le  modus  vivendi  dans  la  classe?  Quelle  est  son  utilite  en  tant  que  communaute  de 
praticiens,  et  quel  rapport  a-t-il  avec  ce  que  les  eleves  experimented  et  apprennent? 

(Eisner,  2002,  p.  71) 


Generalement,  «...  chaque  classe  negocie  ses  propres  structures  et  cadres  d’apprentissage.  Le 
point  de  depart  peut  etre  le  meme,  mais  le  cheminement  est  toujours  different  » (Nyman,  2002, 

p.  26). 

Le  constructivisme  a gagne  de  la  popularity  dans  le  milieu  de  L education,  parce  que  Lapproche 
cognitiviste  de  Lapprentissage  a remplace  la  pedagogie  behavioriste  plus  conventionnelle.  Au 
moyen  de  Lenseignement  direct,  cette  demiere  oblige  les  eleves  a repeter  les  connaissances 
acquises  pour  arriver  a les  maitriser,  alors  que,  dans  Loptique  cognitiviste  de  L education,  les 
eleves  en  beaux-arts  « construisent  des  representations  personnelles  des  connaissances  grace  a 
des  experiences  actives  individuelles  au  sein  du  contexte  social  de  la  classe  » (Lang  et  Evans, 
2006,  p.  342). 

APPRENTISSAGE  PAR  ENQUETE 

On  pourrait  dire  que  l ’ education  artistique  devrait  favoriser  l ’ aptitude  a exercer  ces 
discriminations  detail  lees  qui  constituent  des  formes  qualitatives  d’ enquete. 

(Eisner,  2002,  p.  91) 


Le  mot  « enquete  » signifie  « recherche  methodique  reposant  notamment  sur  des  questions  et  des 
temoignages;  voir  examen,  investigation  » (Robert,  1994,  p.  770).  Les  eleves  en  beaux-arts 
suivant  ce  modele  d’apprentissage  qui  appuie  directement  les  tenants  du  constructivisme 
devraient  formuler  des  questions  aussi  activement  qu’ils  trouvent  des  reponses.  Les  enseignants 
dans  les  differentes  disciplines  peuvent  guider  les  eleves  vers  une  decouverte  ou  une 
comprehension  particuliere  ou,  encore,  les  eleves  peuvent  agir  a leur  guise,  sous  supervision,  en 
soulevant  des  problemes  pour  repondre  aux  attentes  des  programmes  de  beaux-arts  qu’ils 
suivent.  Dans  les  deux  cas,  on  encourage  les  eleves  a chercher  les  possibility  convergentes 
(reponse  unique)  et  divergentes  (reponses  multiples). 

Meme  dans  Lenseignement  conventional,  les  questions  font  partie  integrante  de 
toute  classe.  Toutefois,  dans  les  parametres  du  constructivisme,  les  questions 
peuvent  ou  non  etre  posees  de  manieres  conventionnelles.  Les  reponses  a ces 
questions  menent  presque  invariablement  a une  exploration  plus  approfondie  du 
travail  de  L eleve. . . Au  sein  de  la  classe  d’art  constructiviste,  [par  exemple],  les 
questions  devraient  circuler  librement  de  1’enseignant  a L eleve,  de  1’eleve  a 
l’enseignant,  d’un  eleve  a un  autre  eleve  et  parmi  les  eleves.  Dans  ce  cas,  les 
questions  devraient  etre  utilisees  pour  construire  de  plus  hauts  degres  de 
signification  et,  par  consequent,  mener  a Lapprentissage. . . Poser  des  questions  de 
plus  haut  niveau  mene  naturellement  a une  comprehension  plus  approfondie  des 
enjeux  (Cross,  2003,  p.  12). 
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La  creation  de  conditions  favorisant  l ’enquete  doit  etre  systemique  et  continue.  L ’ enseignement 
et  l ’apprentissage  bases  sur  / ' enquete  pretent  une  attention  speciale  aux  facteurs  motivants, 
procurent  des  occasions  d’ interaction  sociale  et  creent  des  milieux  d’ apprentissage  actifs. 

(Audet,  2005,  p.  8) 


II  est  important  de  reconnaitre  que  T apprentissage  par  enquete  n’est  desormais  plus  considere 
simplement  comme  etant  synonyme  de  la  methode  scientifique  inductive  d’enquete,  quoiqu’il  y 
ait  des  similarites  dans  certains  contextes  pedagogiques.  Le  principe  plus  libre  et  qualitatif  de 
cette  approche  reliee  aux  programmes  d’arts  encourage  les  eleves  a (1)  identifier  un  sujet  et  des 
resultats  d’ apprentissage  pour  le  programme,  (2)  formuler  des  questions,  (3)  recueillir  des 
donnees  et  (4)  interpreter  les  conclusions.  Cependant,  le  plus  important  est  que  les  eleves 
apprennent  ensuite  a transformer  cette  information  en  une  forme,  un  processus  ou  un  resultat 
coherent  (Lang  et  Evans,  2006;  Focus  on  Inquiry,  2004). 

ENSEIGNEMENT  DIFFERENCIE 

L’ enseignement  differencie  implique  de  creer  des  cheminements  multiples  afin 
que  des  eleves  ayant  des  aptitudes,  des  interets  ou  des  besoins  d’ apprentissage 
differents  puissent  connaitre  de  faqon  egale  les  moyens  appropries  pour  absorber, 
utiliser,  elaborer  et  presenter  des  concepts  dans  le  cadre  du  processus  quotidien 
d’ apprentissage...  c’est  dorenavant  un  outil  qui  est  juge  important  pour  susciter  la 
participation  active  des  eleves  et  composer  avec  les  besoins  individuels  de  tous  les 
eleves  ( Enhance  Learning  with  Technology , 2008). 

L’ enseignement  differencie  tente  d’incorporer  les  nouvelles  recherches  pedagogiques  a une 
methodologie  qui  accommode  tous  les  apprenants  en  beaux-arts.  Les  trois  domaines  de  recherche 
qui  sont  omnipresents  dans  le  travail  de  l’enseignement  differencie  en  arts  (voir  Deuxieme 
partie)  sont  les  suivants  : 

1.  les  intelligences  (habitudes  de  I’esprit,  Costa,  1991;  intelligences  multiples,  Gardner,  1993; 
intelligences  reussies,  Sternberg,  1996;  intelligence  emotionnelle,  Goleman,  1995;  Goleman, 
1998;  quotients  intellectuels,  Covey,  2004); 

2.  les  styles  de  reflexion  (taxonomies  de  la  pensee  creatrice  et  de  la  pensee  critique,  Bloom, 
1956,  Quellmalz,  1985;  taxonomie  affective,  Krathwohl,  1964;  taxonomie  creative, 

Williams,  1989); 

3.  la  recherche  sur  le  cerveau  (Jensen,  1998;  Hart,  2002;  Sousa,  2003;  Sousa,  2006). 

Dans  les  programmes  de  creation  en  beaux-arts,  il  est  particulierement  important  de  reconnaitre 
que  tous  les  apprenants  ont  des  capacites  et  des  styles  differents,  ainsi  que  des  cadres  de 
reference  uniques. 
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La  danse...  est  une  forme  d’art  qni  offre  aux  enseignants  un  autre  moyen  concret  de  composer 
avec  la  diversite  et  la  multiplicity  des  intelligences  qui  sont  reunies  dans  une  classe  typique. 

(Jackson,  2002,  p.  20) 


Etant  donne  que  l’education  en  beaux-arts  est  multidimensionnelle  et  comprend  une  multitude  de 
strategies  d’apprentissage  pour  de  multiples  styles  d’apprentissage  ayant  de  multiples  seuils- 
reperes  d’apprentissage  pour  indiquer  la  reussite,  il  peut  etre  difficile  d’evaluer  ces  programmes. 
Par  consequent,  il  est  important  de  considerer  la  maniere  dont  la  mesure  authentique  (Alberta 
Assessment  Consortium,  2000)  et/ou  l’evaluation  de  l’apprentissage,  l’evaluation  aux  fins  de 
l’apprentissage  et  revaluation  en  tant  qu’apprentissage  sont  utilisees  dans  les  programmes 
(Re-thinking  classroom  assessment  with  purpose  in  mind , 2006;  voir  Evaluation  aux  fins  de 
fapprentissage  et  evaluation  en  tant  qu’apprentissage,  Premiere  partie).  De  plus,  il  est  utile  de 
prendre  en  compte  les  elements  suivants  lors  de  la  reflexion  sur  l’enseignement  differencie  et  de 
sa  planification  : 

• amenager  des  milieux  securitaires, 

• reconnaitre  et  honorer  la  diversite, 

• evaluation  [aux  fins  de  fapprentissage  et  en  tant  qu’apprentissage], 

• strategies  pedagogiques  [incluant  des  possibility  pour  les  projets,  la  creativite,  les  problemes 
et  les  defis], 

• nombreuses  approches  du  programme  d’etudes  (Gregory,  2002;  cite  par  Gregory,  2005, 
p.  149). 


Une  des  revelations  les  plus  claires  et  importantes  decoulant  de  la  recherche  sur  le  cerveau  est 
qu  ’il  n ’existe  pas  d’eleves  « ordinaires  ». 

(Rose  et  Meyer,  2002,  p.  38) 


PROCESSUS  ET  POST-PROCESSUS 

Les  chercheurs  examinent  et  reexaminent  les  faqons  que  les  enseignants  choisissent  pour  aider 
les  eleves  a creer  et  a apprecier  les  formes  artistiques.  Deux  approches  dominantes  dans  la 
documentation  pedagogique  tentent  d’expliquer  l’acte  de  f appreciation  et  de  la  creation 
artistiques  : le  processus  et  le  post-processus.  Jusqu’a  tout  recemment,  le  processus  avait  ete 
accepte  d’emblee  comme  une  bonne  maniere  d’enseigner  les  sciences  humaines  (Conrad,  1990; 
Silberman,  1989),  ainsi  que  les  beaux-arts.  Cependant,  pour  les  programmes  de  beaux-arts 
evolutifs,  il  est  crucial  de  tenir  compte  des  deux  courants  d’idees  lorsqu’on  elabore  une  theorie 
sur  les  arts  et  qu’on  les  enseigne.  L’enseignement  de  ces  programmes  de  creation  exige  le 
recours  a des  approches  structurees  et  souples. 

Le  processus 

Le  processus  des  beaux-arts  « peut  etre  vu  comme  complementaire  a celui  de  f ecriture  » 

(Koster,  2000,  p.  434).  Donald  Murray,  theoricien  (1972/2003)  du  Foundational  ProcessMD 
(processus  fondamental),  decrit  son  processus  de  fajpon  tres  simple  : pre-ecriture,  ecriture  et 
reecriture.  Koster  (2000)  compare  un  cadre  de  processus  d’ecriture  semblable  (non  identifle)  a un 
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cadre  de  processus  artistique  ou  ecriture  = art : (1)  pre-ecriture  = repetition,  (2)  ebauche  = 
croquis,  (3)  correction  = meme  chose,  (4)  partage  avec  les  pairs  = meme  chose,  (5)  correction  = 
meme  chose,  (6)  production  = meme  chose  (7)  revision  = meme  chose,  (8)  consultation  avec  les 
enseignants  = meme  chose,  (9)  publication  = presentation.  Helmholtz  et  Wallace  (1926,  cites  par 
Emig,  1971)  ont  contribue  a elaborer  un  autre  langage  pour  ce  processus  fondamental  en 
proposant  une  terminologie  pouvant  s’appliquer  a d’autres  disciplines  artistiques  : 

(1)  preparation  (investigation),  (2)  incubation  (ne  pas  penser  consciemment  au  probleme), 

(3)  illumination  (emergence  des  idees)  et  (4)  verification  (mise  a l’essai  de  la  validite  des  idees  et 
mise  en  forme). 

Une  telle  interpretation  et  d’autres  interpretations  de  cette  approche  cognitive  de  l’apprentissage 
ont  ete  mises  en  pratique  dans  nombre  de  classes  au  cours  des  trois  demieres  decennies,  parce 
que  le  concept  du  processus  a de  la  valeur  et  des  avantages.  Toutefois,  on  ne  devrait  pas  se  servir 
uniquement  de  cette  methodologie,  en  excluant  les  autres  strategies  d’enseignement  (Robinson, 
2007). 


[Le  processus]  est  explique  par  l’ancetre  des  theories  du  processus,  comme  « le 
processus  de  decouverte  au  moyen  du  langage.  C’est  un  processus  d’exploration 
sur  ce  que  nous  connaissons  et  sur  ce  que  nous  pensons  de  ce  que  nous  savons 
grace  au  langage...  II  ne  s’agit  pas  d’un  processus  rigide  a echelons  fixes...  » 

(Murray,  1972/2003,  p.  4).  Pourtant,  il  est  souvent  enseigne  (tel  qu’il  est  parfois 
presente  dans  nos  manuels  ou  interprets  par  les  enseignants)  d’une  maniere 
lineaire  et  comme  une  formule. . . De  quel  type  de  processus  s’agit-il  alors?  A qui 
appartient  ce  processus?  (Robinson,  2007,  p.  19). 

Le  post-processus 

Les  theoriciens  du  post-processus  ont  reagi  a ces  versions  extremes  de  la  theorie  du  processus 
cognitif.  Le  theoricien  du  post-processus  Breuch  (2003)  explique  qu’il  faudrait  reexaminer  notre 
definition  du  [processus]  afin  qu’il  soit  considere  comme  « une  activite  plutot  qu’a  titre  de  bloc 
de  connaissances;  nos  methodes  d’enseignement  [sont]  des  activites  indeterminees  plutot  que  des 
exercices  de  maitrise,  et  nos  interactions  de  communication  avec  les  eleves  [sont]  des  dialogues 
plutot  que  des  monologues  » (p.  99).  Autrement  dit,  le  langage  de  la  theorie  du  processus  peut 
parfois  imposer  des  limites  aux  pensees  des  ecrivains  ou  des  artistes  au  point  qu’il  leur  est 
impossible  de  penser  au-dela  de  celles-ci  ou  des  cadres  preconises  du  processus  (Robinson, 
2007). 

Or,  les  theoriciens  du  post-processus  croient  que  toute  creation  constitue  une  experience  libre  qui 
est,  d’une  certaine  fa9on,  inexprimable  et  meme,  selon  les  theories  extremes  du  post-processus, 
impossible  a enseigner.  Toutefois,  la  methodologie  du  post-processus  a une  grande  valeur  parce 
que  les  enseignants  ont  besoin  de  guider  les  experiences  fondamentales  en  beaux-arts  au  moyen 
d’un  dialogue  constant  avec  les  eleves.  Ces  enseignants  ou  « experts  »,  qui  voient  « ce  que  les 
autres  ne  perqoivent  peut-etre  pas  » (Eisner,  2002,  p.  187),  aident  les  eleves  a developper  leurs 
idees  au  fil  de  leur  evolution  et  a explorer  les  possibility  de  chaque  experience  artistique  unique. 

Une  etude  (Robinson,  2007)  indique  que  les  theories  du  processus  codifie  et  du  post-processus 
moins  codifie  ont  leur  place  dans  1’enseignement  des  beaux-arts.  II  est  important  de  fournir 
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certaines  structures  de  processus  recommandees  sur  la  maniere  dont  les  eleves  peuvent  creer  et 
apprecier  les  beaux-arts.  La  liberte  d’explorer  les  formes  d’art  au-dela  des  limites  devrait 
egalement  etre  encouragee. 


Quand  les  eleves  apprennent  a eprouver  de  la  satisfaction  au  corns  d’un  processus  de  creation 
qui  requiert  de  la  preparation,  un  questionnement  et  une  pratique  appropries,  puis  l ’ execution 
de  ces  competences,  cela  leur  donne  la  confiance  necessaire  pour  recommencer.  En  leur 
demontrant  cela,  nous  leur  apprenons  que  l ’apprentissage  ne  s ’acquiert pas  d’un  coup.  Ils 
doivent  aussi  apprendre  a faire  du  travail  qui  est  salissant,  redondant  et  [parfois]  desagreable. 
La  satisfaction  a long  terme  rapporte...  mais  si  nous,  en  tant  qu  ’agents  artistiques,  n ’insistons 
pas  pour  demontrer  cette  demarche  dans  nos  classes,  les  eleves  ne  connaitront  jamais  [les 
recompenses  que  procurent  de  tels  efforts]. 

(Robinson,  2003,  p.  27) 


PARTICIPATION  ACTIVE  DE  L’APPRENANT 

Le  travail  doit  aussi  avoir  un  sens  et  une  pertinence, 
I ’entreprendre. 

c ’est-a-dire  une  raison  pour 

(Jackson,  2002,  p.  21) 

Malgre  nos  efforts  pour  inciter  vraiment  les  eleves  a participer  activement  a cette  aventure  afin 
que  notre  programme  ait  un  « un  sens  clair  et  une  valeur  relativement  immediate  pour  les 
eleve[s]  » (Schlechty,  2002,  p.  1),  qui  participent  souvent,  au  mieux,  « rituellement  » de  sorte 
que  « le  travail  assigne  n’a  que  peu  ou  pas  de  sens  inherent  ni  de  valeur  directe,  [mais  qu’ils] 
l’associent  aux  resultats  extrinseques  qui  ont  de  la  valeur  » (p.  1).  II  incombe  done  a 1’enseignant 
des  beaux-arts  d’aider  les  eleves  a cesser  de  participer  rituellement  mais  plutot  de  les  encourager 
a vivre  une  experience  pedagogique  plus  reflechie  et  significative  au  sein  de  ces  programmes. 
Lorsque  les  eleves  participent  activement,  ils  eprouvent  souvent  un  etat  qualifie  de  « flux  ».  II 
s’agit  d’une  « experience  optimale,  un  etat  de  concentration  tellement  cible  qu’il  equivaut  a une 
absorption  absolue  de  soi  dans  une  activite  » (Csikszentmihalyi,  1990,  p.  6).  Belitz  et  Lundstrom 
(1998)  ajoutent  a cette  description  en  declarant  que  « [c’]est  un  epanouissement  aise  et  naturel  de 
notre  vie  qui  nous  entraine  vers  la  completude  et  l’harmonie  » (p.  2). 


II  est  difficile  pour  les  enseignants  de  concevoir  des  programmes  qui  permettront  a tous  les 
eleves  de  la  classe  de  connaitre  une  experience  aussi  intense.  Toutefois,  les  enseignants  sont 
tenus  d’ assurer  que  « la  tache,  1’ activite  ou  le  travail. . . soit  associe  a un  resultat  ayant  un  sens 
clair  et  une  valeur  relativement  immediate  [pour  l’artiste]  » (Schlechty,  2000,  p.  1).  Ils  doivent 
toujours  prendre  en  compte  que  la  fagon  d’amener  leurs  eleves  a participer  activement  est  aussi 
importante  que  ce  qu’ils  prevoient  que  leurs  eleves  apprendront. 
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Le  but , qui  se  trouve  derriere  chaque  oeuvre  d’art  veritable,  est  Vatteinte  d’un  etat  d’ame,  d’un 
etat  de  fonctionnement,  d’une  experience  qui  sort  de  V ordinaire. 

(London,  cite  par  Jackson,  2002,  p.  21) 


DOMASMES  D’APPRENTISSAGE 

Les  chercheurs  ont  determine  cinq  domaines  d’apprentissage  dans  lesquels  les  eleves 
interagissent  avec  differentes  parties  d’eux-memes  pour  apprendre  et  se  developper  : (1)  cognitif 
(pensees),  (2)  affectif  (sentiments),  (3)  spirituel  (inspirations),  (4)  physique  (reactions  du  corps) 
et  (5)  conatif  (motivations).  Les  enseignants  des  beaux-arts  qui  connaissent  et  activent  les  divers 
domaines  d’apprentissage  et  les  types  d’apprentissage  qui  se  produisent  chez  chacun,  ainsi  que 
parmi  tous  les  domaines  de  faqon  interdependante,  ont  tendance  a offrir  des  programmes  de 
beaux-arts  novateurs  et  complets. 

1 .  Cognitif : les  educateurs  sont  souvent  plus  familiers  avec  la  capacite  cognitive  (QI : quotient 
intellectuel)  qui  a ete  valorisee  dans  nos  systemes  d’education.  Celle-ci  fait  l’objet  de 
nombreux  tests  et  est  consideree  soigneusement  pour  determiner  les  aptitudes  des  eleves  dans 
nos  classes.  Cela  designe  « notre  capacite  d’ analyse,  de  raisonnement,  de  pensee  abstraite, 
d’utilisation  langagiere,  de  visualisation  et  de  comprehension  » (Covey,  2004,  p.  50).  Ce 
genre  de  pensee  est  souvent  qualifie  de  domaine  d’apprentissage  cognitif. 


Les  chercheurs  se  preoccupent  de  l ’ efferent , comme  l ’illustre  bien  l ’ importance  qu  ’ils 
accordent  au  travail  de  Piaget  portant  sur  le  developpement  par  l ’ enfant  de  concepts 
mathematiques  et  logiques,  ainsi  que  sur  la  negligence  continue  de  V affectif  par  les  praticiens 
en  psychologie  du  behaviorisme,  cognitive  et  de  l ’ intelligence  artificielle.  Cela  est  de  plus  en 
plus  compense  par  l ’interet  grandissant  pour  l ’ affectif  et  le  qualitatif 

(Rosenblatt,  1994/2005,  p.  30) 


2.  Affectif : Goleman  (1995)  fait  egalement  reference  a l’importance  de  l’intelligence 
emotionnelle  (QE  : quotient  emotionnel),  que  d’autres  chercheurs  en  pedagogie  qualifient 
aussi  de  faqon  interchangeable  de  « domaine  d’apprentissage  affectif  » qui  prend  en  compte 
des  elements  comme  «...  la  conscience  de  soi,  la  gestion  des  emotions. . . l’empathie  et  les 
arts  sociaux  » (Parry  et  Gregory,  2003,  p.  91). 

3.  Spirituel : Covey  parle  egalement  de  Lintelligence  spirituelle  (QS)  comme  etant  « la  plus 
centrale  et  fondamentale  de  toutes  les  intelligences,  parce  qu’elle  devient  un  guide  pour  les 
autres  [domaines].  L’intelligence  spirituelle  represente  la  pulsion  qui  nous  pousse  a chercher 
un  sens  et  un  lien  avec  [notre  perception  de]  l’infini  » (Covey,  2004,  p.  53)  ou  d’autres 
sources  d’energie.  Cela  pourrait  etre  juge  comme  une  extension  du  domaine  meta-affectif, 
mais  nombre  de  recherches  indiquent  qu’il  s’agit  d’un  moyen  distinct  de  faire  l’experience 
du  monde  et  de  1’apprentissage  (Covey,  2004;  Hawley,  1993;  Ruiz,  1997;  Ornish,  1998; 
Walsch,  1996;  Walters,  1990).  Cela  est  particulierement  vrai  en  beaux-arts  ou  les  experiences 
et  les  inspirations  sont  parfois  abstraites  et  inexplicables.  Quoique  le  mot  « inspiration  » 
vienne  du  mot  « esprit  »,  le  domaine  spirituel  n’a  pas  a etre  lie  a aucune  croyance  ou  foi;  elle 
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conceme  plutot  les  diverses  sources  d’ inspiration  qui  nous  stimulent  et  nous  activent,  telles 
que  la  nature,  la  collectivite  et  la  meditation. 

4.  Physique  : le  corps  influe  sur  l’etat  de  creation  (QP  : quotient  physique).  Tout  comme  dans 
les  sports,  le  corps  fonctionnel  cree  une  experience  artistique  optimale.  Des  etudes 
scientifiques  controlees  en  double  aveugle  effectuees  en  laboratoire  ont  produit  de  plus  en 
plus  de  preuves  de  la  relation  etroite  entre  le  corps  (physique),  T esprit  (pensee)  et  le  coeur 
(sentiment)  (Covey,  2004). 


Beaucoup  de  gens  sont  tellement  habitues  a ne  pas  etre  branches  sur  leur  corps  qu  ’ils  vivent 
entierement  dans  un  monde  mental.  II  peut  meme  etre  difficile  pour  eux  de  croire  que  le  corps 
et  V esprit  sont  interrelies... 

(Brach,  2003,  p.  98) 


5.  Conatif : Riggs  (1998)  fait  reference  a trois  domaines  d’apprentissage  : cognitif,  affectif  et 
conatif  (motivation).  Comme  d’autres  (Jasinski,  2004),  elle  est  convaincue  que  le  domaine 
conatif  est  essentiel  pour  equilibrer  les  autres  fonctions  d’apprentissage.  II  comprend  les 
elements  suivants  : la  participation  active  (Schlechty,  2002),  la  discipline  et  la  determination. 
Ce  sont  grace  a ces  attitudes  que  Tapprenant  peut  fonctionner  et  filtrer  sa  comprehension  de 
1’apprentissage  dont  il  « s’ autorise  » a faire  T experience  dans  les  programmes  de  beaux-arts. 

II  existe  plusieurs  types  de  modeles  d’apprentissage,  comme  les  « systemes  d’apprentissage  », 
qui  tentent  d’expliquer  Tapprentissage  (voir  Deuxieme  partie)  (Given,  2002;  cite  par  Gregory, 
2005,  et  d’autres).  Toutefois,  les  domaines  d’apprentissage  susmentionnes  (Robinson,  2007) 
cement  et  expliquent  certaines  des  dispositions  d’apprentissage  plus  subtiles  que  1’on  trouve  dans 
les  beaux-arts. 

METACOGNITION  ET  META-TRAITEMENT 

Costa  [dit  que , lorsque]  vous  vous  entendez  vous  parler  a vous-meme...  si  vous  entretenez  un 
dialogue  interieur  dans  votre  cerveau  et  si  vous  evaluez  vos  propres  processus  de  prise  de 
decisions  et  de  resolution  de  problemes,  vous  faites  alors  l ’experience  de  la  metacognition. 

(Fogarty,  1994,  p.  xi) 


Le  « decentrement  » est  un  terme  dont  se  sert  Piaget  pour  designer  un  stade  avance  de 
developpement  cognitif  chez  T enfant,  qui  lui  permet  de  demontrer  de  Tempathie  et  de  sortir  de 
lui-meme  pour  reflechir  a ses  experiences  (cite  par  Lunsford,  1979,  p.  39).  « [M]eta  : [signifie] 
planer  au-dessus  ou  a cote  du  flux  principal,  en  etant  conscient  de  ce  qui  se  passe  plutot  que 
d’etre  immerge  et  perdu  dans  celui-ci  » (Goleman,  1995,  p.  47).  Ce  type  de  « meta  » pensee  est 
commun  dans  les  milieux  pedagogiques  ou  on  le  qualifie  de  « metaconnaissance  » (reflechir  a ce 
que  Ton  pense)  et  de  « metamemoire  » (comprendre  le  traitement  de  sa  memoire)  de  fatpon 
interchangeable  avec  la  notion  de  metacognition  (Flavell  et  Wellman,  1977;  Flavell,  1979).  « La 
metacognition  designe  traditionnellement  les  experiences  et  les  connaissances  que  nous  avons 
sur  nos  propres  processus  cognitifs  » (Flavell  et  Wellman,  1977,  p.  71).  Si  l’eleve  est 
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metacognitif,  il  est  en  mesure  de  planifier,  d’observer  et  d’evaluer  de  maniere  reflechie  (Fogarty, 
1994)  ses  experiences  « de  pensee  ». 


Les  educateurs  d’arts  consciencieux  doivent  avoir  recours  a une  bonne  quantite  de 
metacognition...  Ce  n ’ est  qu  ’ avec  des  programmes  exigeant  une  participation  active  dans  les 
processus  de  creation  et  une  analyse  critique  des  arts  que  peut  se  justifier  leur  role  crucial  dans 
le  cheminement  educatif  de  chaque  enfant. 

(Harris,  2003,  p.  13) 


Le  champ  de  ces  idees  s’elargit  lorsqu’on  examine  differents  types  de  pensee.  De  telles  capacites 
cerebrales  sont  souvent  appelees  « intelligences  » (Covey,  2004)  ou  « domaines 
d’apprentissage  » (Riggs,  1998)  (voir  Domaines  d’apprentissage,  Premiere  partie).  Cependant, 
quand  on  reflechit  aux  aptitudes  dans  ces  domaines,  ce  processus  de  comprehension  commence  a 
ressembler  aux  « metaconnaissances  » (Flavell  et  Wellman,  1977)  sous  forme  de  « meta- 
traitement » (Robinson,  2007). 

Le  meta-traitement  est  la  connaissance  de  ses  propres  connaissances,  des 
processus,  ainsi  que  des  etats  cognitifs,  affectifs,  motivationnels,  spirituels  [et 
physiques],  et  de  la  capacite  d’observer  et  de  reguler  deliberement  ces 
experiences.  Cette  definition  ajoute  a la  definition  de  « metacognition  » donnee 
par  Hacker,  Dunlosky  et  Graesser  (1998)  qui  incluait  seulement  les  deux  premiers 
domaines  : le  cognitif  et  l’affectif  (Robinson,  2007,  p.  43). 

Grace  au  meta-traitement,  l’eleve  est  encourage  a reflechir  a ses  pensees  (metacognitif),  a ses 
sentiments  (meta-affectif),  a ses  motivations  (metaconatif),  a ses  inspirations  (metaspirituel)  et  a 
ses  reactions  corporelles  (meta-kinesthesique).  Ce  dialogue  mental  prend  en  compte  tous  les 
aspects  de  l’apprentissage  qui  sont  tres  repandus  dans  les  disciplines  de  creation  en  beaux-arts. 
Bien  que  ces  metadomaines  d’apprentissage  sont  categorises  et  definis  separement  afin  de  faire 
la  distinction  entre  leurs  caracteristiques  et  leurs  fonctions,  ils  sont  lies  de  fa<pon  complexe. 


Les  metaquestions  ou  conversations  pourraient  ressembler  aux  exemples  suivants. 

1.  Metacognitif : Quelle  strategic  de  beaux-arts  ai-je  utilisee?  Est-ce  qu’elle  fonctionne?  Sinon, 
quelles  autres  strategies  pourrais-je  utiliser? 

2.  Meta-affectif : Qu’est-ce  qui  suscite  mes  sentiments  les  plus  forts  dans  cette  experience 
d’apprentissage  en  beaux-arts?  Comment  mes  sentiments  influent-ils  sur  mon  apprentissage? 

3.  Metaconatif : Qu’est-ce  qui  me  motive  dans  les  arts?  Qu’est-ce  qui  cause  des  blocages? 
Comment  puis-je  me  motiver  moi-meme? 

4.  Metaspirituel : D’ou  provient  cette  idee?  Qu’est-ce  qui  m’inspire? 

5.  Meta-kinesthesique  : Est-ce  que  je  suis  fatigue?  Comment  est  ma  respiration?  Comment  mon 
experience  corporelle  actuelle  influence-t-elle  mon  apprentissage  en  arts?  (Robinson,  2007). 
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Certains  educateurs  incorporent  une  serie  de  questions  dans  les  activites  de  tenue  de  journal  pour 
aider  l’eleve  a se  preparer  de  faqon  reflechie  a creer,  avant,  durant  et  apres  1 ’activity.  « Cette 
activity  aide  les  eleves  a creer  une  plateforme  pour  leur  [pensees  et]  leurs  emotions...  » (Collard- 
Wiebe,  J.,  2003,  p.  23  et  24).  « Autrement  dit,  une  partie  de  la  nature  des  [beaux-arts]  consiste  a 
evaluer  la  qualite  et  a apprendre  comment  appliquer  ces  jugements  a son  propre  travail.  Une 
bonne  partie  du  role  de  l’enseignant  est  d’initier  l’eleve  a l’apprentissage  de  ce  processus  » 

(Black  et  collab.,  2003,  p.  71). 

INTEGRATION  DES  MATIERES  ET  DE  LA  TECHNOLOGIE 

Les  recherches  indiquent  que  V inclusion  des  arts  accroit  la  volonte  d’ apprendre  des  eleves, 
procure  un  meil/eur  sens  d’ appropriation  de  1’apprentissage,  ameliore  V attention,  la 
participation  active,  l ’assiduite  et  la  perseverance  des  eleves,  fournit  des  possibilites  uniques  de 
participation  aux parents  et  a la  collectivite,  et  serf  d’ inspiration  pour  une  transformation 
positive  de  la  culture  et  de  la  communaute  scolaire. 

(Appel,  2006,  p.  15) 


Le  pouvoir  de  1’ integration  des  beaux-arts  aux  autres  disciplines  est  apparent  dans  les 
programmes  integres  qui  sont  menes  avec  succes.  « Les  le9ons  integrees  qui  melangent  des 
concepts  provenant  de  plus  d’une  matiere  refletent  la  faqon  dont  les  gens  pensent  naturellement, 
suscitent  1’interet  des  eleves  et  favorisent  des  pensees  de  plus  haut  niveau  » (Sikes,  2007,  p.  15). 
Cependant,  l’integration  reussie  des  matieres  requiert  une  preparation  considerable  et  une  mise 
en  oeuvre  reflechie,  car  il  s’agit  d’un  concept  pedagogique  complexe  (Bumaford,  2007). 

Lorsqu’on  discute  d’un  programme  d’etudes  integrant  les  arts,  la  definition 
habituelle  est  que  les  arts  sont  integres  ou  inseres  dans  une  matiere  ou  un  domaine 
non  artistique.  Toutefois,  il  existe  beaucoup  d’occasions  evidentes  d’integrer  des 
connaissances  historiques,  mathematiques  ou  scientifiques  dans  le  domaine  des 
arts.  Par  consequent,  il  est  important  de  considerer  la  possibility  d’un  programme 
d’etudes  integrant  les  arts  qui  soit  multidirectionnel  » (Fineberg,  2004,  p.  104). 

La  faqon  de  relier  les  arts  a d’autres  disciplines  et  a la  « technologie  » (voir  Terminologie  des 
concepts  cles  de  recherche,  Premiere  partie)  peut  etre  realisee  de  plusieurs  manieres,  dont  les 
suivantes  : apprentissage  par  projets,  education  thematique,  transfert  des  connaissances  entre  des 
disciplines  artistiques  et  non  artistiques,  recours  a Part  pour  enrichir  1’etude  des  disciplines 
scolaires,  usage  des  resultats  de  la  technologie  pour  enrichir  1’ etude  des  beaux-arts, 
interdisciplinarite  parmi  differentes  formes  d’art.  La  principale  difference  dans  chaque 
experience  d’ integration  est  a quel  point  les  resultats  des  beaux-arts  sont  dominants  ou 
secondaires  au  sein  du  modele  d’ integration.  On  a constate  que  1’ integration  la  plus  reussie 
« emergeait  des  normes  des  programmes  d’ etudes  de  l’Etat  autant  en  matiere  de  contenu  qu’en 
arts  » (Catterall  et  Waldork,  1999;  cites  par  Mishook  et  Komhaber,  2006,  p.  4). 

L’integration  de  la  technologie  numerique  donne  aux  ecoles  la  possibility  de 
reagir  aux  multiples  facettes  des  differences  individuelles  de  notre  population 
etudiante  en  foumissant  des  medias,  des  outils  et  des  methodes  plus  varies.  En 
raison  de  leur  souplesse  particuliere,  les  technologies  numeriques  peuvent 
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s’adapter  aux  differences  des  apprenants,  permettant  aux  enseignants  (1)  de  faire 
la  distinction  entre  les  problemes  qu’un  eleve  peut  eprouver  dans  l’usage  de 
certains  types  de  medias  d’apprentissage  et  des  problemes  d’apprentissage  plus 
generaux,  et  (2)  de  tirer  profit  des  autres  forces  et  interets  d’un  eleve,  qui  peuvent 
etre  bloques  par  l’utilisation  exclusive  de  [methodes  conventionnelles]  (Rose  et 
Meyer,  2002,  p.  7). 

Malgre  que  les  medias  numeriques  soient  semblables  aux  medias  educatifs  conventionnels,  parce 
qu’ils  presentent  l’information  au  moyen  de  textes,  de  sons  et  d’images,  ils  offrent  une  difference 
non  negligeable  : la  souplesse. 

Les  medias  numeriques  surpassent  les  medias  conventionnels  en  raison  de  leur 
capacite  a combler  les  divers  besoins  des  eleves  dans  une  grande  variete  de 
contextes  educatifs.  Cette  souplesse  est  inherente  a la  maniere  dont  le  contenu 
numerique  est  stocke  et  transmis. . . Quatre  aspects  de  la  souplesse  des  medias 
numeriques  sont  particulierement  utiles  en  classe  : la  versatility,  la  capacite  de 
transformer,  la  capacite  d’etre  marques  et  la  capacite  d’etre  mis  en  reseau  (Rose  et 
Meyer,  2002,  p.  62-64). 

La  technologie  et  certaines  expertises  technologiques  foumies  par  l’enseignant,  le  mentor  ou 
l’aide-enseignant  sont  un  outil  puissant  qui  permet  a l’eleve  en  beaux-arts  d’explorer  ses 
experiences  artistiques  et  de  les  pousser  plus  loin  dans  de  multiples  directions  qui  sont  uniques  a 
la  presente  generation  d’ eleves  en  beaux-arts. 

Une  preoccupation  de  nombreux  educateurs  de  beaux-arts,  quand  ils  songent  a fusionner  les 
beaux-arts  et  d’ autres  programmes  ou  technologies,  est  que  les  arts  risquent  de  perdre  leur 
« discipline  » et  leur  « rigueur  » si  on  les  combine  a d’autres  resultats  d’apprentissage.  « Le  deft 
pose  tant  a ceux  qui  elaborent  les  guides  et  les  normes  des  programmes  d’ etudes  qu’a  ceux  qui 
les  enseigneront  est  d’assurer  que,  dans  le  processus  d’integration  des  arts,  l’essentiel  de  chaque 
discipline  n’est  pas  remplace  par  un  magma  » (Fineberg,  2004,  p.  104).  II  est  done  vital  de  ne  pas 
oublier  que 

le  but  [de  1’ integration  des  beaux-arts]  n’est  pas  de  compromettre  1’ integrity  des 
disciplines  [des  beaux-arts],  mais  de  les  liberer  de  la  structure  traditionnelle  et  de 
briser  les  barrieres.  Les  ecoles  doivent  etre  des  lieux  ou  l’on  incite  les  eleves  a 
penser  au-dela  des  differences,  des  limites  de  la  matiere,  des  frontieres.  Les  arts 
encouragent  cette  forme  de  raisonnement  transdisciplinaire  et  ils  ouvrent  aussi  la 
porte  aux  elans  intuitifs  qui  sont  si  importants  pour  la  resolution  creative  des 
problemes  (Wyman,  dans  une  entrevue  realiser  par  Willingham,  2005,  p.  23). 

Par  consequent,  il  est  important  que  1’ education  integrative  soit  tout  aussi  rigoureuse  dans  les 
domaines  scolaires  et  artistiques. 

La  maniere  dont  les  enseignants  integrent  leurs  programmes  d’arts  aux  autres  programmes 
(complementaires,  obligatoires  et  technologiques),  pour  exposer  les  eleves  aux  merveilles  des 
arts,  sans  perdre  1’ aspect  « beaux  » des  beaux-arts,  revet  une  importance  considerable.  Cela  exige 
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une  planification  minutieuse  menee  en  collaboration  par  fautorite  ou  la  division  scolaire  et 
l’ecole,  comprenant  une  vision  a long  terme  de  ce  que  peut  signifier  une  integration  reussie  des 
arts.  « Un  perfectionnement  professionnel  complet  qui  offre  des  ressources  et  des  strategies  pour 
la  planification,  la  mise  en  oeuvre  et  revaluation  est  crucial  » (Appel,  2006,  p.  16).  La 
presentation  de  ce  que  les  eleves  sont  capables  de  faire  (processus  et  produit)  a egalement  un 
impact  sur  la  planification  integrative  future.  Se  doter  d’une  philosophie,  d’une  vision  et  d’un 
objectif  tres  forts  en  matiere  d’arts  contribue  a assurer  que  « l’apprentissage  scolaire  et 
fapprentissage  artistique  sont  deux  elements  de  la  culture  qui  vont  de  pair...  En  organisant 
l’ecole  autour  de  fapprentissage  artistique,  il  est  possible  d’introduire  un  contenu  eprouve  dans 
le  programme  d’etudes  sans  deplacer  les  arts  » (Mishook  et  Komhaber,  2006,  p.  7). 


Le  but  de  /’ education  artistique  n ’est  pas  d’ installer  les  individus  dans  le  monde  de  la 
communaute  artistique  professionnelle.  II  s ’ agit  plutot  de  les  habiliter  a trouver  dans  le  monde 
de  l ’art  un  sens  a la  vie  de  tous  les  jours. 

(Effland,  2002;  cite  par  Mishook  et  Komhaber,  2006) 


CONTEXTUALISATION 

La  comprehension  de  I’histoire  et  de  la  culture  est  1’ appreciation  des  arts  dans  le  temps  et  le 
lieu  de  leur  creation  et  la  comprehension  de  la  maniere  dont  les  arts  refletent  et  influenced  les 
cultures. 

(Manitoba  Education,  Citizenship  and  Youth,  2003,  p.  5) 


Les  Policy  Guidelines  for  Arts  Education  (2004)  du  National  Symposium  on  Arts 
Education  (NSAE)  recommandent  que  les  programmes  d’arts  de  qualite  procurent 
des  occasions  d’aborder  (1)  les  perspectives  culturelles  au  sein  du 
multiculturalisme  et  des  cultures  autochtones  et  (2)  la  diversite,  qui  inclut  le  statut 
socioeconomique,  la  capacite,  le  sexe,  V orientation  sexuelle,  la  race  et  l’ethnicite. 

Ce  faisant,  les  programmes  d’ education  artistique  de  qualite  assurent  que  les 
eleves  sont  en  mesure  de  voir  leurs  propres  experiences  culturelles  et  de  vie  au 
sein  du  programme  d’etudes  (p.  3). 

L’observation  de  la  vie,  passee  et  presente,  a travers  la  lunette  des  beaux-arts,  permet  aux  eleves 
et  aux  enseignants  d’apprecier  diverses  histoires  et  cultures  d’une  multitude  de  fatpons.  Les  arts 
aident  les  gens  a se  definir  en  fonction  de  leur  identite,  de  leur  ecole,  de  leur  communaute,  de 
leur  culture  et  de  leur  societe  mondiale. 

Les  programmes  exceptionnels  de  beaux-arts  aident  l’eleve  a trouver  une  scene,  une  toile,  un 
studio  ou  d’autres  medias  ou  lieux,  grace  auxquels  il  pourra  concentrer  ses  experiences  uniques 
et  les  mettre  au  premier  plan  de  ses  experiences  pedagogiques.  Par  une  telle  demarche,  l’eleve 
peut  exprimer  qui  il  est  et  ce  qu’il  veut  devenir  dans  des  contextes  artistiques  varies.  Cette 
sensibilisation  plus  poussee  aux  differences  culturelles  et  sociales  peut  offrir  de  nombreuses 
possibility  destruction  dans  les  classes  d’arts  de  creation,  notamment  l’exploration  des 
traditions  culturelles,  de  la  diversite  ethnique,  du  transculturalisme,  des  enjeux  de  justice  sociale 
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et,  plus  important,  des  questions  d’equite,  de  tolerance  et  de  respect  les  uns  envers  les  autres 
(National  Symposium  on  Arts  Education,  2004). 

EVALUATION  AUX  FINS  DE  LAPPRENTISSAGE  ET  EVALUATION  EN  TANT  QU’APPRENTISSAGE 

Les  programmes  de  beaux-arts  constituent  des  milieux  d’apprentissage  uniques  et  requierent  de 
multiples  moyens  pour  evaluer  la  comprehension.  Par  exemple,  1’evaluation  peut  etre  axee  sur  le 
produit. 

L’art  [ ] que  creent  les  eleves  represente  une  importante  source  de  donnees 
permettant  de  determiner  ce  que  ces  demiers  ont  appris.  Ces  travaux  sont  de 
puissantes  sources  de  preuves  concemant  les  resultats  d’une  education  artistique 
efficace,  lorsque  la  capacite  de  raisonnement  qualitatif  est  un  objectif 
pedagogique...  Le  travail  est  une  expression,  representative  de  leur  aptitude  a 
penser  de  faqon  intelligente  sur  la  perception  et  la  creation  des  [arts] 

(Eisner,  2002,  p.  92). 

Cependant,  revaluation  dans  les  divers  beaux-arts  a lieu  majoritairement  au  cours  du 
cheminement  (voir  Processus  et  post-processus,  Premiere  partie)  vers  un  produit  final,  souvent 
appelee  « evaluation  aux  fins  de  Lapprentissage  » plutot  que  « evaluation  de  Lapprentissage  » 
(evaluative).  En  outre,  alors  que  les  eleves  sont  dans  un  etat  metacognitif  ou  de  meta-traitement, 
ils  sont  frequemment  impliques  dans  leur  propre  autoevaluation  appelee  « evaluation  en  tant 
qu’apprentissage  » {Rethinking  Classroom  Assessment  with  Purpose  in  Mind ...,  2006). 

L’ evaluation  conventionnelle  des  arts  se  deroule  selon  les  volets  devaluation  suivants  : « (1) 
connaissances  ou  contenu  de  fart;  (2)  reactions  a fart  et  (3)  questions  liees  au  rendement  » 
(Jensen,  2001,  p.  109  et  110).  Toutefois,  on  assiste  encore  a un  debat  important  portant  sur  la 
valeur  de  revaluation  et  son  besoin  de  justifier  les  resultats  en  beaux-arts.  Au  lieu  de  cela,  la 
plupart  des  experiences  « vecues  » des  arts  de  creation  se  produisent  sur  le  moment  et  sont 
fluides  ou  spontanees.  « L’enseignement  des  arts  semble  extremement  “flottant”  » (Black  et 
collab.,  2003,  p.  71).  « La  majorite  de  la  meilleure  production  artistique  est  spontanee,  interactive 
ou  non  requise  » (Jensen,  2001,  p.  1 12).  Les  enseignants  doivent  recueillir  des  preuves  de  cet 
apprentissage  « nebuleux  » sur  des  « instantanes  » de  rendement. 

L’evaluation  du  rendement  est  une  mesure  devaluation  fondee  sur  des  taches 
signifiantes  comme  des  activites,  des  exercices  ou  des  problemes  exigeant  que  les 
eleves  montrent  ce  qu’ils  peuvent  faire. . . Les  taches  de  rendement  ont  souvent 
plus  d’une  solution  acceptable...  Le  processus  implique  l’usage  d’habiletes  de 
raisonnement  de  haut  niveau  (p.  ex.,  analyse  des  causes  et  des  effets, 
raisonnement  deductif  ou  inductif,  experimentation  et  resolution  de  problemes). 

Les  taches  de  rendement. . . sont  frequemment  utilisees  pour  Lapprentissage,  ainsi 
que  1’evaluation  (Alberta  Assessment  Consortium,  2000). 

Dans  toute  evaluation  du  rendement,  il  est  toujours  important  de  considerer  les  elements 
suivants  : (1)  Lexactitude  de  la  retroaction  (constance),  (2)  la  qualite  de  la  retroaction 
(constructive),  (3)  la  verification  que  1’eleve  participe  a sa  propre  retroaction  (autoevaluation)  et 
(4)  la  verification  que  1’enseignant  poursuit  un  perfectionnement  professionnel  afin  d’ameliorer 
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ses  connaissances  et  ses  competences  dans  sa  propre  pratique  devaluation  (Black  et  collab., 
2003). 


Nos  outils,  si  utiles  qu  ’ils  soient  initialement,  deviennent  souvent  nos  maitres. 

(Eisner,  2005,  p.  51) 


Lors  de  1’evaluation  du  rendement,  il  s’agit  d’evaluer  les  diverses  parties  de  l’ensemble  de 
1’ experience.  Cela  peut  etre  effectue,  mais  plusieurs  chercheurs  pensent  que 

Ton  peut  mesurer  les  parties,  mais  [peut-on  vraiment  mesurer]  1’ ensemble?  II  est 
possible  de  faire  un  instantane,  mais  qu’en  est-il  de  la  vue  a long  terme?...  Les 
arts  offrent  aux  apprenants  la  possibility  de  developper  des  systemes  cerebraux 
specialises,  dont  aucun  n’est  facile  a quantifier  parce  qu’ils  constituent  les 
processus  qui  permettent  d’obtenir  les  resultats  subsequents. . . Etant  donne  que 
ces  processus  ne  sont  pas  les  resultats,  le  fait  de  tester  les  processus  plutot  que  les 
resultats  pourrait  encourager  les  eleves  a limiter  leurs  apports  artistiques  dans 
l’espoir  d’obtenir  de  meilleures  notes  (Jensen,  2001,  p.  110-1 13). 

En  consequence,  il  devient  particulierement  important  que  les  enseignants  fassent  preuve  de 
souplesse  dans  leur  pratique  d’ evaluation  et  de  sensibilite  dans  leur  enseignement  aux  eleves,  et 
comprennent  ce  qui  encourage  un  processus  et  une  production  artistiques  optimaux  (evaluation 
formative)  tout  en  etant  capables  d’evaluer  la  valeur  de  certaines  preuves  du  cheminement 
d’apprentissage  (evaluation  formative  et  sommative).  Certaines  recherches  (Jensen,  2001; 
Wiggins  et  McTighe,  1993;  cites  par  Jensen,  2001;  Wiggins  et  McTighe,  1998)  suggerent  une 
solution  a mi-chemin  entre  les  methodes  d’ evaluation  conventionnelles  et  1’ absence  de  toute 
responsabilisation  qui  donne  une  evaluation  « reussite/echec  » des  cours  d’arts.  Ce  systeme 
favorise  une  « retroaction  continue,  et  non  pas  des  notes  » (Jensen,  2001,  p.  1 14)  et  exige 
certaines  connaissances  specialisees  sur  la  matiere. 


Avoir  des  preuves  concernant  la  pratique  pedagogique  signifie  [malheureusement]  de  disposer 
de  preuves  scientifiques. 

(Eisner,  2005,  p.  55) 


EXPERTISE 

« La  variete,  la  richesse  et  la  complexity  des  phenomenes  pedagogiques  se  produisant  dans  les 
classes  sont  plus  etendues  que  ce  qui  peut  [souvent]  etre  mesure.  Certains  phenomenes  peuvent 
seulement  etre  interpretes.  Ce  sont  a cette  richesse  et  a cette  complexity  que  se  consacre 
1’expertise  pedagogique  » (Eisner,  2005,  p.  51).  L’expert  du  cours  de  beaux-arts  est  celui  qui 
possede  plus  d’expertise  et  d’experience  que  ceux  qui  l’entourent : c’est  habituellement 
1’enseignant,  quoiqu’il  existe  souvent  differents  degres  d’expertise  parmi  les  eleves  eux-memes. 
Ces  experts  apprennent  a reconnaitre  les  attributs  raffmes  des  programmes  de  beaux-arts.  Ils 
developpent  un  niveau  eleve  de  conscience  qui  leur  permet  une  demarche  claire  et  focalisee  dans 
leur  poursuite  intellectuelle,  artistique  ou  artisanale.  Le  parfait  expert  est  capable  d’aller  au-dela 
de  ses  solides  connaissances  sur  1’art,  afin  de  pouvoir  communiquer  aux  eleves  les  choses  qu’il 
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juge  etre  vraies.  Les  experts  sont  a meme  de  critiquer  exactement  ce  qui  se  passe  dans  les  zones 
grises  du  programme  : les  zones  distinctes  du  rendement  humain  qui  ne  sont  pas  toujours 
detectables  ni  evaluables. 


Une  bonne  critique  pedagogique...  devrait  aider  les  lecteurs  ou  les  auditeurs  a voir  plus  qu  ’il 
ne  leur  serait possible  les  avantages  de  la  critique...  Si  la  critique  est  efficace,  elle  devrait 
illuminer  les  qualites  de  l ’enseignement  et  de  l ’ apprentissage  qui,  sinon,  resteraient  invisibles. 

(Eisner,  2005,  p.  46) 


II  devient  done  crucial  que  les  experts  foumissent  de  fa9on  continue  a leurs  eleves  une  expertise 
privee  et  une  critique  publique  des  phenomenes  artistiques  qu’ils  observent  dans  leurs  classes. 
Au  cours  d’une  conversation  (qui  est  plus  efficace  si  elle  se  tient  en  tete-a-tete),  les  eleves  et 
l’enseignant  sont  capables  de  surpasser  leur  experience  artistique  initiale  et  de  passer 
harmonieusement  aux  diverses  « prochaines  etapes  » du  processus  de  creation.  Des 
conversations  ou  des  commentaires  brefs  sont  parfois  tout  ce  que  requiert  ce  type  de  mentorat. 
La  description  faite  par  Vygotsky  (2004)  de  la  « zone  de  developpement  proximal  » explique  la 
capacite  de  l’enseignant  a echafauder  des  experiences  pour  les  eleves,  afin  que  ces  demiers 
puissent  surmonter  l’ecart  entre  leur  present  niveau  d’apprentissage  et  l’expertise  de 
l’enseignant. 

Toutefois,  le  chemin  ideal  est  parfois  difficile  a atteindre  : ce  ne  sont  pas  tous  les 
enseignants  qui  sont  des  experts,  ni  tous  les  artistes  qui  sont  au  sommet  de  leur 
art.  La  direction  de  l’ecole  doit  [done]  se  demander  quels  sont  les  experts  dans 
leur  etablissement  et  comment  les  utiliser  le  mieux  possible  dans  la  prestation  de 
Lenseignement  des  arts  et  par  les  arts.  Ils  doivent  evaluer  s’il  existe  un  potentiel 
d’ expertise,  etant  donne  les  possibility  de  perfectionnement  professionnel  et  le 
temps  requis  pour  s’exercer  a maitriser  de  nouvelles  competences  ameliorees 
(Fineberg,  2004,  p.  150  et  151). 

De  plus,  les  eleves  peuvent,  avec  le  temps  et  grace  a L amelioration  de  leurs  propres  capacites, 
surpasser  l’expertise  de  l’enseignant.  Un  enseignant  ou  un  expert  avise  accommode  toute 
nouvelle  expertise  au  sein  du  programme  afin  de  permettre  l’emergence  d’une  collaboration 
pedagogique  entre,  d’une  part,  les  eleves  ayant  de  l’expertise  et  de  1’ experience  et,  d’ autre  part, 
les  eleves  qui  en  ont  moins. 
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Les  recommandations  pour  les  apprentissages  de  base 

Introduction  au  langage  des  apprentissages  de  base 

« Les  buts  essentiels  de  toute  education  artistique  est  de  favoriser  le  developpement  de  la 
perception  artistique,  de  l’expression  creatrice,  de  la  comprehension  de  Lhistoire  et  de  la  culture, 
et  de  la  valorisation  esthetique  (Manitoba  Education,  Citizenship  and  Youth,  2003,  p.  5).  De 
nombreux  programmes  canadiens  de  beaux-arts  prennent  en  compte  ces  buts  et  ont  mis  en  place 
des  objectifs  de  programmes  d’etudes,  qui  sont  formules  en  tant  que  composantes  des 
programmes  d’etudes,  objectifs  des  apprenants  et,  dans  certains  des  nouveaux  programmes, 
resultats.  Les  plus  recents  programmes  (Quebec,  provinces  de  1’Atlantique,  Manitoba  et 
Colombie-Britannique)  expriment  les  attentes  pour  l’apprenant  sous  forme  de  resultats 
d’apprentissage  generaux  et  specifiques  (Bajard,  2005,  p.  2). 

Les  resultats  d’apprentissage  constituent  plus  traditionnellement  une  partie  importante  de  toute 
unite  d’etudes.  Ils  enoncent  clairement  ce  qu’un  apprenant  devrait  etre  capable  de  faire,  de 
comprendre  ou  d’apprecier  dans  le  programme.  Plus  particulierement,  des  resultats 
d’apprentissage  efficaces  devraient : 

• identifier  les  exigences  d’apprentissage  importantes  dans  le  contenu  de  l’apprentissage; 

• etre  rediges  dans  un  langage  clair; 

• se  rapporter  a differentes  sortes  de  connaissances; 

• etre  realisables  et  evaluables. 

Les  apprentissages  de  base  recommandes  dans  la  presente  etude  comprennent  d’autres 
competences  plus  distinctes,  semblables  au  travail  en  beaux-arts  effectue  en  Nouvelle-Zelande 
ou  les  attentes  pour  l’apprenant  dans  les  arts  sont  qualifiees  de  « competences  cles  ».  Ces 
demieres  sont  definies  ainsi  : « Plus  que  des  attitudes  et  des  habiletes  distinctes,  elles  integrent 
tous  les  aspects,  les  connaissances,  les  habiletes,  les  attitudes  et  les  valeurs  de  l’apprentissage,  et 
elles  offrent  une  solution  de  rechange  pour  envisager  le  programme  d’etudes  et  orienter  la 
pratique  de  l’enseignant  de  fa<pon  plus  claire  » (O’Connor  et  Dunmill,  2005).  Dans  ce  cas,  il  y a 
des  ressemblances  entre  les  recommandations  suivantes  pour  les  apprentissages  de  base  et  la 
description  ci-dessus  des  « competences  cles  ». 

Toutefois,  Eisner  (2002)  nous  met  en  garde.  « Attention,  les  resultats  sont  ce  qui  se  produit 
reellement  a la  suite  de  1’ intervention,  et  non  pas  necessairement  ce  qui  etait  prevu  se  produire. 

Si  1’evaluation  se  concentre  seulement  sur  ce  qui  etait  prevu,  elle  omettra  probablement  les 
resultats  qui  sont  inattendus  » (Eisner,  2002,  p.  70).  Par  consequent,  bien  que  les  apprentissages 
de  base  directeurs  sont  utiles  pour  definir  et  procurer  une  structure  au  programme,  les 
enseignants  des  beaux-arts  devraient  toujours  etre  ouverts  aux  multiples  possibility  presentes 
dans  le  programme  d’etudes  vivant  et  creatif  de  beaux-arts. 

Considerations  liees  aux  apprentissages  de  base  en  beaux-arts 

Lorsqu’on  examine  les  composantes,  les  objectifs,  les  resultats  et  les  competences  d’autres 
programmes  de  beaux-arts  et  les  recherches  dans  ce  domaine,  il  est  evident  que  chaque  discipline 
possede  un  langage  tres  distinct  et  unique.  La  majorite  des  programmes  d’etudes  en  beaux-arts,  a 
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1’ exception  de  certaines  initiatives  recentes  pour  incorporer  certains  descripteurs  linguistiques 
communs  dans  toutes  les  disciplines  (p.  ex.,  au  Manitoba),  ont  des  descripteurs  independants 
specifiques  a la  matiere  qui  comprennent  une  terminologie  qui  est  unique  a cette  discipline.  Le 
defi  lie  a la  creation  d’ apprentissages  de  base  qui  peuvent  etre  inclus  dans  toutes  les  disciplines 
des  beaux-arts  est  de  trouver  un  langage  capable  d’englober  et  de  decrire  efficacement  toutes  les 
competences  necessaires  pour  chaque  discipline  dans  tous  les  programmes  d’ etudes  des  beaux- 
arts,  tout  en  prenant  en  consideration  les  resultats  des  nouvelles  recherches  (Bumaford,  2007). 

II  faut  done  forcement  se  toumer  vers  un  langage  de  « comprehension  » (Eisner,  2002;  Robinson, 
2007;  Wiggins  et  McTighe,  « facettes  de  comprehension  »,  1998)  pour  aider  a incorporer  les 
divers  attributs  de  chaque  programme  et  la  nouvelle  theorie  des  beaux-arts  dans  un  cadre 
commun.  En  creant  ce  modele  d’apprentissage  de  base,  il  devient  possible  de  classifier  le 
langage  des  beaux-arts  unique  a chaque  discipline  dans  un  cadre  de  comprehension  conceptuelle 
commun  a tous  les  arts.  Autrement  dit,  les  resultats  sont  assez  generaux  pour  inclure  des 
descripteurs  plus  particulars  qui,  dans  la  conception  future  des  programmes  d’etudes,  pourraient 
devenir  le  langage  fondamental  des  resultats  specifiques,  unique  a chaque  discipline. 

Ce  cadre  de  resultats  introduit  sept  enonces  des  apprentissages  de  base  en  vue  de  clarifier  les 
differentes  attentes  des  programmes  de  beaux-arts.  Ces  sept  resultats  sont  faboutissement  d’un 
exercice  rigoureux  de  comparaison  et  de  mise  en  contraste  parmi  les  individus  qui  oeuvrent  dans 
le  domaine  de  la  recherche  fondamentale  et  ceux  qui  elaborent  des  programmes  d’etudes  dans  ce 
domaine.  Lorsque  des  efforts  ont  ete  deployes  afm  de  reduire  le  nombre  de  resultats,  des  details 
propres  a certains  programmes  d’etudes  sont  passes  inapertpus  ou  n’ont  pas  ete  integres 
adequatement  a un  autre  resultat.  A ce  stade  de  la  recherche,  ces  descripteurs  de  resultats 
(competences,  connaissances,  habiletes,  attitudes  et  valeurs)  servent  simplement  a rappeler  aux 
lecteurs  certains  des  descripteurs  specifiques  a la  discipline  figurant  dans  d’autres  programmes 
d’etudes  et  recherches.  Ces  termes  ou  expressions  sont  ecrits  tels  qu’ils  figurent  dans  d’autres 
documents.  De  plus,  ces  listes  de  descripteurs  sont  assez  completes  mais  pourraient  s’allonger 
pour  inclure  d’autres  terminologies.  II  ne  faut  pas  oublier  que  ces  « descripteurs  » de  resultats  ne 
sont  pas  prevus  d’etre  des  « resultats  specifiques  » que  Ton  trouve  habituellement  au  sein  des 
programmes  d’etudes  formalises.  Cependant,  ces  descripteurs  pourraient  former  la  base  de 
recherches  futures  en  vue  de  creer  des  resultats  specifiques  aux  disciplines. 


[L  ’art]  exige  des  habiletes  d’ observation  superieures,  la  capacite  de  trader  l\ information,  puis 
de  Vappliquer  de  faqons  uniques  et,  peut-etre  encore  plus  important,  quelque  chose  d’essentiel 
a transmettre.  Plus  V education  intellectuelle  et  la  comprehension  de  l ’artiste  sont 
approfondies,  plus  grandes  sont  les  chances  qu  ’il  trouve  des  themes  et  des  idees  universels 
communs  au  grand  art. 

(Prince,  2002,  p.  3) 
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Apprentissages  de  base  en  beaux-arts,  M a 12 


Le  but  de  ce  cadre  est  de  communiquer  les  concepts  cles  des  beaux-arts,  ainsi  que  les  attentes 
pour  l’apprenant,  d’une  maniere  souple  et  efficace.  Ce  faisant,  il  est  imperatif  de  considerer 
certains  points  importants  : 

1.  Aucune  categorie  d’apprentissages  de  base  n’exclut  une  autre  categorie  d’ apprentissages  de 
base. 

2.  Ces  resultats  ne  sont  pas  presentes  par  ordre  d’importance.  Autrement  dit,  l’ordre  des 
resultats  ne  tend  pas  a indiquer  une  progression  lineaire  dans  le  processus  de  comprehension 
ni  une  taxonomie  de  la  comprehension. 

3.  II  est  prevu  que  tous  les  apprentissages  de  base  sont  reciproques  et/ou  peuvent  avoir  lieu 
tous  en  meme  temps. 

4.  Les  descripteurs  des  resultats  peuvent  etre  pertinents  pour  plus  d’un  resultat  d’une  autre 
categorie  que  celle  ou  ils  sont  classifies  initialement  dans  ce  cadre. 


ENONCES  DES  APPRENTISSAGES  DE  BASE 

1 . L’eleve  percevra  sa  discipline  des  beaux-arts  et  d’autres  perspectives 
artistiques  avec  une  pensee  creatrice  et  une  sensibilisation  esthetique. 

2.  L’eleve  acquerra  un  langage  critique,  creatif,  expressif  et/ou 
transactionnel  pour  mieux  comprendre  les  connaissances  et  les 
competences  de  sa  discipline  des  beaux-arts. 

3.  L’eleve  communiquera  ses  perceptions  et  ses  connaissances  en  matiere 
de  creation  pour  etudier  sa  discipline  des  beaux-arts  et  en  apprendre 
davantage  a son  sujet,  et  ce,  en  collaboration  avec  les  autres. 

4.  L’eleve  appliquera  ses  apprentissages  en  participant  aux  activites 
centrees  sur  le  processus  et  le  produit  dans  sa  discipline  des  beaux-arts. 

5.  L’eleve  se  comprendra  mieux  en  apprenant  a reflechir  sur  ses  idees  et 
ses  experiences  au  sein  de  sa  discipline  des  beaux-arts. 

6.  L’eleve  contextualisera  ses  apprentissages  dans  sa  discipline  des  beaux- 
arts  en  prenant  en  compte  les  aspects  du  temps,  du  lieu  et  de  la  culture. 

7.  L’eleve  integrera  et  r enforcer a ses  apprentissages  et  ses  experiences 
dans  sa  discipline  des  beaux-arts  avec  d’autres  matieres,  technologies  et 
activites  de  la  vie  quotidienne  (emploi  ou  autres). 
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CADRE  DES  APPRENTISSAGES  DE  BASE 


Apprentissages  de  base 

Descripteurs  de  resultats  (formules  tels  qu’ils  figurent  dans 
les  contextes  des  programmes  d’etudes  ou  des  recherches 
passes  et  actuels) 

1.  Perception 

• Imagination 

• Creativite 

• Perceptions  fines/distinctes 

• Sensibilisation  esthetique 

• Developpement  de  la  vue  au  service  des  sentiments 

• Apprecie  la  situation,  1’ affect  et  le  point  de  vue  d’un  autre 

• Apprecie  sa  propre  pensee  creatrice  dans  le  contexte  des  autres 

• Empathie 

• Nature  reactive 

• Pensee 

2.  Langage 

• Langage  critique 

• Langage  creatif 

• Langage  expressif 

• Langage  transactionnel 

• Technique 

- Elements  de  structure 

- Elements  de  style 

• Verbal/non  verbal 

• Particulier  a la  discipline  ou  inclusif 

• Comprehension  conceptuelle 

• Theorie 

• Multiples  moyens  de  savoir 

• Centre  sur  la  matiere 

• Donner  un  sens 

3.  Communication 

• Expression  cognitive 

• Expression  affective 

• Formes  d’expression  specifiques  a la  discipline 

• Expliquer 

• Analyser 

• Interpreter 

• Construit  une  comprehension  interpersonnelle  et  intrapersonnelle 

• Apte  a reagir 

• Prendre  en  compte  tous  les  cinq  sens 

• Critique  esthetique 

• Valorisation  creative 

• Lire,  ecrire,  parler,  ecouter,  visionner  et  representer 

• Etre  motive  a apprendre 

• Discuter  des  relations  conceptuelles 

• Jouer  pour  apprendre 

• Entrer  en  relation  avec  les  autres 

• Contribuer 
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Apprentissages  de  base 

Descripteurs  de  resultats  (formules  tels  qiTils  figurent  dans 
les  contextes  des  programmes  d’etudes  ou  des  recherches 
passes  et  actuels) 

4.  Application 

• Centre  sur  le  processus 

• Centre  sur  le  produit 

• Creation 

• Experimentation 

• Exploration 

• Composition 

• Presentation 

• Participation 

• Representation  de  tous  les  aspects  de  la  comprehension  (competences  et 
experiences) 

• Action  reciproque  des  competences  et  de  la  pensee  creatrice 

• Etablir  des  liens 

• Improvisation 

• Direction 

5.  Connaissance  de  soi 

• Accepte  les  critiques  constructives 

• Fait  son  autoevaluation 

• Reflexion 

• Monitorage  de  soi 

• Strategies  autoreferentielles 

• Decentre  pour  se  comprendre 

• Motivation  intrinseque 

• Participation  authentique 

• Cadre  de  reference 

• Experientiel 

• Flux  de  F experience 

• Pertinent  pour  Fapprenant 

• Possibility  de  choix 

• Significatif 

• Metacognition 

• Meta-traitement  (metacognitif,  meta-affectif, 
metaconatif,  metaspirituel,  meta-kinesthesique) 

• Autogestion 

6.  Contexte 

• Historique 

• Culture! 

• Situationnel 

• Personnel 

• Temps 

• Lieu 

• Communaute 

• Sensibilisation  aux  medias 

7.  Integration  et 
renforcement 

• Etablir  des  liens 

• Comprendre  les  relations  conceptuelles  au  sein  et  au-dela  de  la  discipline  des 
beaux-arts 

• Integrer  dans  d’autres  disciplines 

• Utiliser  les  technologies  de  l’information  et  des  communications  pour  appuyer  et 
renforcer  le  programme 

- Communication,  enquete,  prise  de  decisions  et  resolution  de  problemes 

- Operations,  connaissances  et  concepts  fondamentaux 

- Processus  pour  la  productivity 

• Renforcer  avec  des  milieux  d’emploi,  presents  ou  futurs 

• Renforcer  avec  des  experiences  pratiques 
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Les  indicateurs  de  reussite 


Sur  la  base  de  l’orientation  de  la  recherche  sur  les  tendances  et  les  pratiques  exemplaires  dans 
1’ education  en  beaux-arts,  M a 12,  les  elements  suivants  indiqueraient  la  reussite  dans  les  divers 
programmes  de  beaux-arts  : (1)  indicateurs  de  reussite  provinciaux  (scolaire, 
postsecondaire/professionnel  et  personnel)  et  (2)  indicateurs  de  reussite  des  programmes  au 
moyen  des  apprentissages  de  base. 


Le  talent  artistique  consiste  a avoir  une  idee  qui  vaut  la  peine  d’etre  exprimee , 1’ imagination 
necessaire  pour  concevoir  la  faqon  de  la  realiser,  les  habiletes  techniques  pour  travailler 
efficacement  avec  certains  materiaux  et  la  sensibilite  requise  pour  apporter  les  ajustements 
subtils  donnant  aux  formes  les  qualites  emouvantes  qui  sont  le  propre  des  meilleures  oeuvres. 

(Eisner,  2002,  p.  81) 


Indicateurs  de  reussite  provinciaux 

SCOLAIRES 

1.  II  y a plus  d’eleves  qui  font  une  demande  d’ admission  dans  les  programmes  de  beaux-arts. 

2.  L’  Alberta  attire  des  eleves  de  l’exterieur  de  la  province  dans  ses  programmes  de  beaux-arts 
(a  la  fois  au  sein  et  hors  des  programmes  d’ etudes). 

3.  II  y a une  augmentation  des  capacites  des  eleves  a atteindre  les  resultats  dans  chaque 
programme  d’ etudes,  telle  que  mesuree  par  les  notes  finales. 

4.  II  y a un  nombre  accru  d’eleves  talentueux  et  competents  qui  reussissent  les  programmes  de 
beaux-arts. 

5.  Moins  d’eleves  opteront  pour  le  decrochage  scolaire,  et  il  y aura  des  raisons  associees  aux 
programmes  de  beaux-arts  justifiant  un  accroissement  du  taux  d’achevement. 

6.  II  y a des  preuves  d’une  integration  multiculturelle  et  historique  dans  les  arts 
(processus/produits). 

7.  Les  programmes  de  beaux-arts  sont  florissants,  durables  et  capables  de  combler  les  besoins 
d’une  population  scolaire  croissante  (p.  ex.,  personnel,  ressources  et  technologies). 

8.  Les  intervenants  pedagogiques  (p.  ex.,  enseignants  et  administrateurs)  sont  sensibles  et 
capables  de  combler  les  besoins  de  diverses  cultures  au  sein  des  disciplines  des  beaux-arts  au 
moyen  de  pratiques  exemplaires. 

POSTSECONDASRES  ET  PROFESSIONNELS 

9.  Les  eleves  sont  en  mesure  de  communiquer,  dans  un  langage  theorique  et  pratique  propre  aux 
beaux-arts,  avec  d’autres  artistes,  eleves  ou  professionnels  animes  des  memes  idees. 

10.  Les  eleves  sont  employables  et  reussissent  bien  sur  le  marche  dans  des  domaines  relies. 
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1 1 . Les  eleves  sont  capables  d’integrer  et  de  renforcer  leurs  connaissances  et  leurs  competences 
(matiere/technologie)  dans  leur  domaine  respectif  d’etudes  ou  de  travail. 

12.  Les  eleves  sont  qualifies  et  admissibles  a s’inscrire  a des  programmes  postsecondaires  de 
beaux-arts. 

13.  II  y a un  lien  et  une  transition  reussis  vers  les  possibility  au  niveau  postsecondaire  dans  les 
champs  d’etudes  relies. 

14.  II  y a pour  les  eleves  inscrits  dans  des  programmes  de  beaux-arts  des  subventions  et  des 
recompenses  importantes  qui  reconnaissent  les  besoins  et  les  aspirations  de  cette  population 
d’eleves. 

15.  II  y a des  recherches  significatives  qui  elaborent  des  theories  et  une  pratique  liees  aux  beaux- 
arts,  ainsi  qu’a  son  importance  et  a sa  relation  avec  les  autres  champs  d’etudes. 

16.  On  note  de  nouvelles  relations  entre  les  ecoles  et  les  etablissements  d’enseignement,  et  les 
secteurs  de  haute  technologie. 

17.  De  nouveaux  partenariats  sont  etablis  entre  les  ecoles  et  les  secteurs  du  spectacle  et  des  beaux- 
arts. 

18.  Les  sondages  sur  l’employabilite  indiquent  des  niveaux  de  competences  d’employe  modele 
pour  les  nouveaux  diplomes  et  revelent  des  correlations  entre  cet  accroissement  du 
rendement  et  les  matieres  de  beaux-arts  ou  celles  qui  integrent  les  beaux-arts. 

PERSONNELS 

19.  Les  eleves  sont  en  mesure  de  communiquer,  dans  un  langage  theorique  et  pratique  propre  aux 
beaux-arts,  avec  d’ autres  personnes  ou  artistes  animes  des  m ernes  idees. 

20.  Les  eleves  peuvent  reconnaitre  un  sentiment  d’ autosatisfaction  lie  a l’achevement  de  leurs 
programmes  de  beaux-arts  et  a leurs  experiences  de  beaux-arts  en  cours. 

21 . Les  eleves  sont  capables  de  demontrer  une  application  pratique  des  connaissances  et  des 
competences  en  beaux-arts  dans  leur  vie  personnels. 

22.  A la  suite  de  leur  exposition  a une  formation  pedagogique  liee  aux  arts,  les  eleves 
poursuivent  toute  leur  vie  un  cheminement  d’apprentissage  en  arts  en  continuant  d’apprecier 
et  d’appuyer  les  activites  liees  aux  beaux-arts  et/ou  en  y participant. 

23.  En  raison  de  leurs  experiences  positives,  les  eleves  encouragent  leurs  amis  et  les  membres  de 
leur  famille  a s’inscrire  dans  des  programmes  de  beaux-arts. 
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24.  De  plus  nombreux  auditoires  de  divers  groupes  d’age  assistent  aux  activites  des  programmes 
de  beaux-arts  et  les  appuient. 


Quoique  que  ce  soit  difficile  a deflnir,  nous  savons  que  les  arts  nous  ouvrent  les  yeux,  les 
oreilles,  le  corps  et  l ’esprit  a des  comprehensions  qui  ne  sont  communiquees  que  par  le 
mouvement,  le  son  et  l ’image.  Les  eleves  qui  pratiquent  l ’ expression  artistique  communiquent  a 
un  tout  autre  niveau  et  pensent  de  faqons  differ entes  qu  ’ils  ne  le  font  dans  les  autres  disciplines. 
Meme  s ' ils  ne  creent  plus  jamais  d' oeuvres  d’art,  ils  ne  peuvent  « desapprendre  » ces  fagons 
differentes  de  penser. 

(Harris,  2003,  p.  13) 
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Indicateurs  de  reussite  du  programme  par  le  biais  des  apprentissages  de  base 


Perception 

• L’eleve  est  capable  de  penser  de  fa£on  imaginative  et  creative. 

• L’eleve  a des  perceptions  artistiques  fines  et  raffmees. 

• L’eleve  peut  demontrer  des  preferences  esthetiques. 

• L’eleve  est  capable  de  considerer  d’autres  perspectives  artistiques. 

Langage 

• L’eleve  sait  quoi  chercher  dans  son  art  et,  ensuite,  elargir  le  langage  qu’il  utilise  pour 
communiquer  sa  nouvelle  comprehension. 

• L’eleve  developpe  divers  types  de  langages  (p.  ex.,  critique,  creatif,  expressif,  transactionnel, 
technique  et  theorique),  pour  mieux  comprendre  sa  discipline. 

• L’eleve  acquiert  le  langage  verbal  et  non  verbal  relie  a sa  discipline. 

Communication 

• L’eleve  est  capable  de  transposer  ses  experiences  artistiques  en  presentations  orales  et/ou  en 
texte. 

• L’eleve  peut  communiquer  efficacement,  verbalement  et/ou  non  verbalement,  et  peut,  seul  et 
en  collaboration,  approfondir  encore  plus  la  comprehension  de  son  art. 

Application 

• L’eleve  est  capable  de  representer  des  relations  parmi  les  differentes  parties  de  son  education 
afin  de  constituer  une  experience  globale  (processus  ou  produit)  (Eisner,  2002). 

• L’eleve  est  capable  de  demontrer  des  intentions  souples  et  peut  changer  de  direction,  ainsi 
que  resoudre  des  problemes  a mesure  que  se  manifestent  des  defis  dans  les  resultats 
artistiques  (Eisner,  2002). 

• L’eleve  est  capable  d’apprecier  et  de  creer  des  idees  de  maniere  artistique. 

Connaissance  de  soi 

• L’eleve  est,  de  fa^on  intrinseque,  satisfait  de  ses  experiences  artistiques. 

• L’eleve  peut  explorer  ses  experiences  intrapersonnelles  : pensees,  sentiments,  inspirations, 
reactions  corporelles  et  motivations. 

• L’eleve  peut  reflechir  a ses  forces  au  moyen  de  multiples  modes  d’apprentissage. 

Contexte 

• L’eleve  peut  demontrer  sa  comprehension  par  le  biais  d’une  variete  de  cadres  de  reference  et 
changer  de  cadre  selon  differentes  experiences  artistiques. 

• L’eleve  peut  developper  une  comprehension  critique  des  medias  de  masse. 

• L’eleve  apprecie  les  arts  dans  le  contexte  de  sa  propre  collectivite,  ainsi  qu’a  l’echelle 
mondiale,  peut  transcender  les  frontieres  sociales  et  culturelles,  et  est  capable  d’honorer  la 
diversite...  (Manitoba  Education,  Citizenship  and  Youth,  2003,  p.  6 a 8). 

Integration  et  renforcement 

• L’eleve  peut  etablir  des  liens  au  sein  et  au-dela  de  sa  discipline  des  beaux-arts  dans  d’autres 
disciplines  et  possibility  de  la  vie  quotidienne  (travail  et  loisirs). 

• L’eleve  a la  capacite  d’utiliser  la  technologie  pour  developper,  renforcer  et  representer  son 
apprentissage  en  beaux-arts. 
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Les  interpretations  et  les  implications 

La  province  de  L Alberta  est  aux  prises  avec  les  memes  tendances  et  enjeux  pedagogiques  lies 
aux  beaux-arts  auxquels  font  face  les  autres  systemes  d’ education.  Les  problemes  actuels 
relativement  aux  contraintes  budgetaires,  ainsi  qu’aux  calendriers  scolaires,  represented  des 
obstacles  de  taille  pour  nombre  de  systemes  d’ education.  Or,  la  mise  en  oeuvre  de  nouveaux 
programmes  d’etudes  en  beaux-arts,  tout  comme  la  mise  en  oeuvre  de  tout  nouveau  programme 
d’etudes,  peut  contribuer  a actualiser  les  programmes  d’arts.  De  plus,  l’offre  de  perfectionnement 
professionnel  afin  de  mieux  comprendre  le  nouveau  langage  des  programmes  d’etudes  et  des 
documents  d’appui  (p.  ex.,  la  theorie  et  la  pratique),  ainsi  que  l’acquisition  de  nouveaux  materiel 
et  ressources  pour  les  beaux-arts,  peuvent  aider  a rehausser  le  profil  de  ce  champ  d’etudes.  La 
mise  a jour  des  programmes  d’etudes  en  beaux-arts  place  aussi  1’ Alberta  sur  un  pied  d’egalite 
avec  les  autres  entries  pedagogiques  progressistes  en  beaux-arts  qui  se  preoccupent  des  pratiques 
pedagogiques  exemplaires  dans  les  arts.  En  general,  les  nouvelles  initiatives  de  mise  en  oeuvre 
menent  souvent  a Elaboration  de  nouveaux  systemes  et  approches  pedagogiques. 

Cependant,  il  semble  que  « la  seule  le£on  apprise  en  examinant  l’historique  de  l’appui  a 
l’education  artistique  est  que  le  combat  pour  la  defense  de  cette  cause  ne  cesse  jamais.  II  existera 
toujours  une  ligne  de  tension  entre  les  arts  et  les  autres  parties  des  programmes  d’etudes  » 
(Fineberg,  2004,  p.  35),  particulierement  lorsqu’il  est  question  de  budgets.  II  est  probable  que  des 
changements  permanents  aux  systemes  des  conseils  scolaires  provinciaux  seront  necessaries  pour 
aider  a appuyer  toute  nouvelle  initiative  relative  aux  beaux-arts.  « Les  bons  programmes  d’arts, 
s’ils  doivent  combler  les  besoins  d’une  ecole  et  devenir  des  appuis  viables  pour  la  reforme 
scolaire,  requierent  un  leadership  visionnaire  et  stimulant,  suffisamment  de  temps  pour  la 
planification  et  la  mise  en  oeuvre  de  bonnes  idees,  ainsi  qu’une  expertise  artistique  et 
pedagogique  » (Fineberg,  2004,  p.  140).  Enfin,  il  est  egalement  important  de  passer  en  revue 
periodiquement  l’etat  des  arts  a l’aide  de  criteres  rigoureux  pour  determiner  le  statut  et  les 
conditions  des  arts  (Ruppert  et  Nelson,  2006). 

Les  pratiques  efficaces  relevees  dans  la  documentation  portant  sur  les  beaux-arts  semblent 
presenter  une  dichotomie  continue  entre  le  besoin  d’une  structure  et  le  besoin  de  souplesse.  Le 
programme  d’etudes  dans  certaines  autres  matieres  obligatoires  semble  mener  a une  recherche 
exprimant  1’ importance  des  resultats  generaux  et  specifiques,  qui  sont  clairs  et  atteignables,  avec 
des  cibles  d’ evaluation  normalisees  (Bumaford,  2007).  La  documentation  portant  sur  les  beaux- 
arts  indique  que  ce  genre  de  structure  de  programme  d’etudes  est  possible,  et  meme  precieux, 
mais  cela  n’elimine  pas  le  besoin  d’une  certaine  elasticity  pour  les  programmes  d’etudes.  De 
plus,  elle  precise  de  fa£on  claire  que  les  beaux-arts  doivent  etre  traites  differemment  des  autres 
matieres.  Le  defi  pose  aux  concepteurs  des  programmes  d’etudes,  de  l’enseignement  et  de 
revaluation  est  d’elaborer  un  cadre  de  programme  d’etudes  clairement  etabli  et  prenant  en 
compte  toutes  les  disciplines  des  beaux-arts.  Bien  que  ce  cadre  necessitera  des  resultats  et  des 
cibles  d’ evaluation  particulars  aux  disciplines,  il  devra  procurer  aux  professionnels  de 
1’enseignement  des  possibility  de  pratiques  fondamentales  ou  creatives  au  sein  de  ces  principes 
directeurs  uniques  a chaque  discipline. 
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Les  multiples  indicateurs  de  reussite,  par  le  biais  de  programmes  de  beaux-arts  reussis, 
presentent  des  possibility  interessantes  pour  les  eleves  obtenant  un  diplome  en  beaux-arts  et  qui 
s’appretent  a occuper  divers  roles  dans  la  societe.  Les  avantages  des  bons  programmes  d’arts 
dotes  d’objectifs  et  de  normes  efficaces  en  matiere  de  beaux-arts  semblent  evidents  dans  la 
documentation,  parce  que  les  arts  offrent  aux  ecoles  les  puissants  avantages  suivants  : 

1 . ils  peuvent  susciter  l’interet  des  parents  envers  l’ecole  et  leur  faire  jouer  un  role  actif  en  tant 
que  partenaires  de  leurs  enfants,  ainsi  que  des  enseignants  de  ces  demiers; 

2.  ils  peuvent  rattacher  les  enfants  a leur  propre  culture  et  aux  cultures  des  autres; 

3.  ils  aident  les  eleves  a developper  leur  pensee  creatrice,  leur  adaptability  et  d’autres  fat^ons  de 
penser  et  de  travailler  qui  sont  des  correlats  de  la  reussite  future  a l’ecole  et  dans  la  vie; 

4.  selon  des  preuves  de  plus  en  plus  evidentes,  les  arts  sont  lies  a la  reussite  scolaire  des  eleves, 
ainsi  qu’a  leurs  realisations  particulieres  dans  d’autres  disciplines  (Sikes,  2007,  p.  14). 

On  constate  la  presence  de  milieux  de  beaux-arts  efficaces  la  ou  les  enseignants  considerent  les 
objectifs  d’apprentissage  et  les  seuils-reperes  de  reussite  uniques  dans  chaque  discipline  des 
beaux-arts.  Ils  font  cela  tout  en  elaborant  des  programmes  pour  des  apprenants  et  des  situations 
d’apprentissage  uniques  (voir  Deuxieme  partie),  en  utilisant  la  technologie  et  dans  le  contexte 
des  autres  matieres  et  des  experiences  pratiques. 

Pour  conclure,  le  theme  determinant  de  la  plupart  de  la  documentation  analysee  est  que  la  plus 
grande  partie  de  la  responsabilite  reliee  a la  pratique  et  a revaluation  de  ces  matieres  complexes 
et  creatives  revient  au  professional  enseignant  ces  matieres.  La  situation  ideale  pour  les 
programmes  de  beaux-arts  semble  etre  la  presence  d’artistes-enseignants  (experts)  en  classe, 
quoiqu’on  indique  egalement  1’ existence  de  certains  moyens  pour  l’ecole  de  developper,  en 
collaboration,  une  expertise  au  sein  de  1’ecole  et  de  la  communaute.  Par  exemple,  il  est  profitable 
d’ouvrir  nos  programmes  de  beaux-arts  encore  plus  que  ce  n’est  le  cas  actuellement  et  de 
favoriser  l’appui  des  parents,  artistique  ou  autres,  des  autres  intervenants  en  beaux-arts  de  la 
communaute  et  des  artistes  en  residence.  Toutefois,  il  est  imperatif  de  ne  pas  sous-estimer  le 
besoin  de  recourir  a des  enseignants  qui  peuvent  realiser  les  objectifs  et  les  normes  desires  du 
programme  d’ etudes,  grace  a des  pratiques  efficaces  menant  a des  indicateurs  de  reussite 
optimaux.  Finalement,  il  parait  essentiel  pour  l’emergence  de  nouvelles  theories  et  pratiques 
pedagogiques  relatives  aux  beaux-arts  de  recruter  des  artistes  dans  le  domaine  pedagogique  ou 
d’appuyer  les  enseignants  a poursuivre  leur  education  artistique  par  le  biais  de  possibility  de 
formation  postsecondaire  ou  de  perfectionnement  professionnel. 
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[Cette  page  est  intentionnellement  laissee  en  blanc.] 


Deuxieme  partie  - Conclusions  theoriques 


Travailler  dans  le  domaine  des  arts  n ’est  pas  settlement  un  moyen  de  creer  des  performances  et 
des  oeuvres;  c ’ est  aussi  un  moyen  de  creer  notre  vie  en  elargissant  notre  conscience,  en 
faqonnant  nos  etats  d’ esprit,  en  satisfaisant  notre  quite  de  sens,  en  entrant  en  contact  avec  les 
autres  et  en  partageant  une  culture. 

(Eisner,  2002,  p.  3) 


[Cette  page  est  intentionnellement  laissee  en  blanc.] 


Resume 


La  Deuxieme  partie  constitue  un  rapport  sommaire  theorique,  qui  comprend  des 
recommandations  pour  les  futurs  programmes  de  beaux-arts  de  1’ Alberta,  sur  la  base  d’une 
analyse  documentaire  des  recherches  pedagogiques  actuelles.  Cette  recherche  effectuee  dans  le 
contexte  du  21e  siecle  inclut  des  references  a des  programmes  ou  a des  initiatives  multimedias  et 
porte  sur  les  quatre  disciplines  de  l’education  en  beaux-arts,  M a 12  : la  musique,  les  arts  visuels, 
Tart  dramatique  et  la  danse.  Les  questions  des  recherches  demandent  un  examen  du  role  des 
beaux-arts  en  rapport  avec  divers  concepts  pedagogiques,  psychologiques  et  sociaux  : (1)  le 
developpement  du  jeune  enfant,  (2)  le  developpement  personnel  et  social,  (3)  la  pensee  critique, 
(4)  la  pensee  creatrice,  (5)  les  eleves  a risque  et  l’achevement  des  etudes  secondaires,  (6)  les 
intelligences  multiples  et  (7)  la  recherche  sur  le  cerveau.  Les  conclusions  emergent  dans  trois 
categories  de  renseignements  : (1)  le  contexte  conceptuel  (explications  des  concepts  theoriques), 
(2)  les  liens  avec  les  arts  (relations  conceptuelles  avec  les  beaux-arts)  et  (3)  les  implications 
pedagogiques. 

Certaines  recherches  courantes  sur  les  beaux-arts  mettent  en  garde  les  educateurs  au  sujet  des 
preuves  absolues  de  la  « transferabilite  » des  arts  dans  les  resultats  pedagogiques  et  proposent 
certaines  limites.  La  question  a savoir  si  les  arts  sont  precieux  pour  leurs  capacites  d’etre 
transferes  ou  utilises  dans  d’autres  domaines  pedagogiques,  par  opposition  a posseder  leur  propre 
valeur  quant  aux  usages  d’apprentissage  qu’ils  favorisent,  requiert  une  reflexion  additionnelle. 

La  distinction  entre  correlations  generates  et  relations  de  cause  a effet  dans  les  recherches  sur  les 
beaux-arts,  telle  qu’elle  se  rapporte  aux  sept  categories  de  l’etude,  est  presentee  de  fatpon 
explicite. 

Les  implications  de  ces  liens  pedagogiques  des  beaux-arts  sont  examinees  en  conjonction  avec  la 
Premiere  partie,  qui  traite  des  elements  suivants  : (1)  les  tendances  en  enseignement,  (2)  les 
pratiques  exemplaires,  (3)  les  recommandations  pour  les  apprentissages  de  base  et  (4)  les 
indicateurs  de  reussite  provinciaux,  ainsi  que  les  indicateurs  de  reussite  par  le  biais  des 
apprentissages  de  base  recommandes. 

Introduction 

Probleme  et  methodologie  de  recherche 

Le  present  sommaire  de  recherche  a ete  commande  afin  d’etudier  les  theories  actuelles  sur 
l’apprentissage  en  relation  avec  1’ education  artistique.  La  question  de  recherche  predominate 
semble  etre  « De  quelle  fa9on  les  beaux-arts  peuvent-ils  favoriser  V experience  educative  de 
l’eleve  au  cours  de  sa  scolarisation,  de  la  matemelle  a la  12e  annee?  » Dans  cette  analyse 
documentaire,  les  recherches  pertinentes  et  actuelles,  comme  elles  portent  sur  les  questions 
directrices,  sont  examinees  d’un  ceil  critique  afin  d’etudier  les  decouvertes  recentes  sur  la  valeur 
des  beaux-arts  pour  les  eleves  sur  les  plans  psychologique,  social,  scolaire,  cognitif  et  creatif 
selon  divers  dispositions  et  intelligences,  et  conformement  a la  recherche  sur  le  cerveau.  Une 
synthese  de  ces  decouvertes  est  proposee  dans  trois  categories,  tout  en  tenant  compte  de  certaines 
controverses  reliees  au  milieu  scolaire  et  a ces  sujets  de  recherche  : le  contexte  conceptuel,  les 
liens  avec  les  arts  et  les  implications  pedagogiques.  Enfin,  les  interpretations  et  les 
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recommandations  pedagogiques,  ainsi  que  certains  themes  interpretatifs  tres  importants  presentes 
dans  le  sommaire,  sont  incorpores  dans  1’ analyse  documentaire. 

La  methodologie  de  recherche  utilisee  pour  ce  projet  est  P analyse  documentaire  conventionnelle, 
contrairement  au  projet  conjoint  (voir  Premiere  partie)  pour  lequel  la  methodologie  de 
comparaison  constante  (Corbin  et  Strauss,  1990;  Glaser  et  Strauss,  1967)  a ete  employee.  Par 
ailleurs,  un  format  d’etude  d’analyse  documentaire  visant  a deceler  les  ressemblances  et  les 
differences  parmi  les  themes  de  recherche  emergents  a ete  utilise  en  vue  de  faire  des 
recommandations  pour  les  apprentissages  de  base  en  beaux-arts.  Dans  cette  analyse 
documentaire,  de  courts  et  longs  extraits  de  references  directes  sont  inclus  pour  sauvegarder 
P authenticity  des  recherches  auxiliaires.  En  effet,  il  y aurait  un  risque  de  perdre  une  partie  de  la 
credibility  des  conclusions  si  on  en  faisait  une  synthese.  En  general,  une  telle  analyse 
documentaire  sert  a compiler  des  renseignements  fondamentaux  courants  et  pertinents  sur  les 
avantages  des  beaux-arts  dans  une  banque  de  renseignements  de  reference,  tout  en  essayant  d’en 
faire  la  synthese  et  de  demontrer  les  liens  qui  existent  entre  les  concepts,  les  arts  et  les 
implications  pedagogiques  de  ces  theories. 

Questions  directrices 

1.  Quel  est  P effet  de  Peducation  artistique  sur  le  developpement  de  l’eleve  du  prescolaire? 

2.  Quel  est  le  role  de  P education  artistique  sur  le  developpement  personnel  et  social? 

3.  Comment  la  pensee  critique  se  developpe-t-elle  par  les  arts? 

4.  Comment  la  pensee  creatrice  se  developpe-t-elle  par  les  arts? 

5.  De  quelle  faqon  les  arts  peuvent-ils  combler  les  besoins  des  eleves  a risque  et  augmenter  le 
taux  d’ achievement  des  etudes  secondaires? 

6.  Quelle  est  P application  de  la  theorie  des  intelligences  multiples  dans  P education  artistique? 

7.  Quelle  est  P application  de  la  recherche  sur  le  cerveau  en  rapport  avec  P education  artistique? 

Terminologie  des  concepts  cies  de  recherche 

1.  Definitions  de  Peducation  artistique  : Peducation  artistique  designe  habituellement 
Lapprentissage  des  arts,  par  les  arts  et  au  sujet  des  arts  : notamment,  la  danse,  Part 
dramatique,  la  musique  et  les  arts  visuels.  Cependant,  il  semble  exister  des  references 
multiples.  Ainsi,  « Papprentissage  des  arts  » prend  en  compte  des  references  croisees  des 
domaines  sociaux  et  cognitifs  de  P experience  artistique.  Le  terme  « les  arts  dans 
Peducation  » denote  « la  centralite  de  Part  a la  fois  comme  precipitateur  et  depositaire  de 
Papprentissage,  de  Penseignement  et  de  la  scolarisation.  Enfin,  P expression  « les  arts  et 
Peducation  » represente  la  relation  reciproque  entre  les  deux  domaines  d’enquete  (Gadsden, 
2008,  p.  30). 

2.  Multimedia  : en  plus  des  quatre  disciplines  artistiques  (arts  visuels,  musique,  danse  et  art 
dramatique),  le  « multimedia  constitue  une  integration  “singuliere”  des  objets  mediatiques, 
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comme  le  texte,  les  graphiques,  la  video,  Lamination  et  le  son  pour  representer  et  vehiculer 
reformation  » (Simkins  et  collab.,  2002,  p.  11). 

3.  Correlation  entre  r education  artistique  et  la  psychologie  et  la  sociologie  : le 

developpement  a la  petite  enfance  et  le  developpement  personnel  et  social  sont 
habituellement  etudies  dans  les  ecoles  de  psychologie,  de  psychanalyse  et  de  sociologie  avec 
des  interpretations  et  des  lexiques  uniques  a chacun  de  ces  champs  d’ etudes.  Toutefois,  il  est 
maintenant  precieux  de  mettre  en  correlation  les  experiences  pedagogiques  au  sein  des  stades 
ou  des  processus  fondamentaux  du  developpement  afin  de  reflechir  aux  moyens  de  favoriser 
et  d’enrichir  les  experiences  des  enfants  et  des  adolescents.  II  devient  alors  possible  de 
reflechir  a la  maniere  d’optimiser  les  « moments  d’apprentissage  » en  beaux-arts  au  sein  de 
chaque  champ  d’etudes. 

4.  Enquete  artistique  : les  trois  types  dominants  d’enquetes  artistiques  sont  les  suivants  : (1) 
l’enquete  esthetique  (questionne  la  valeur,  la  definition,  la  signification  et  la  nature  de  fart), 
(2)  1’  enquete  critique  (explore  et  investigue  une  oeuvre  ou  un  ensemble  particulier  de  travaux 
d’artiste)  et  (3)  V enquete  creative  (explore  V expression  creative)  (Lampert,  septembre  2006). 
Dans  cette  analyse  documentaire,  chaque  mode  d’ enquete  est  pris  en  compte  en  fonction  de 
la  pensee  critique  (convergente/deductive)  ou  de  la  pensee  creatrice  (divergente/inductive). 

5.  Eleves  a risque  et  achevement  des  etudes  secondaires  : « Les  enfants  qui  risquent  de  faire 
face  a un  echec  scolaire  incluent  les  enfants  qui  ont  certains  facteurs  predisposants  pouvant  les 
mener  a etre  des  eleves  peu  productifs.  Parmi  les  facteurs  qui  rendent  les  enfants  “a  risque”  se 
trouvent  les  problemes  prenataux,  la  consommation  de  tabac  ou  d’alcool  par  la  mere  durant  la 
grossesse,  les  problemes  a la  naissance,  les  toxines  dans  l’environnement,  les  maladies 
infantiles,  des  conditions  socioeconomiques  difficiles. . . Etre  a risque  de  faire  face  a un  echec 
scolaire  ne  devrait  pas  etre  considere  comme  un  etat  “tout  ou  rien”.  On  note  une  importante 
variation  chez  les  enfants  qui  souffrent  de  conditions  a risque  » (Thompson,  1995,  p.  391  a 
398). 

6.  Langage  des  intelligences  multiples  : « Howard  Gardner. . . a publie  un  livre  important  qui 
suggere  que  V intelligence  n’est  pas  un  concept  unitaire,  que  les  etres  humains  possedent  au 
moins  sept  intelligences  (recemment,  ce  groupe  a ete  elargi  pour  inclure  une  huitieme 
intelligence)  et  qu’un  individu  est  predispose  a developper  chacune  de  ces  intelligences  a 
differents  niveaux  de  competence  » (Sousa,  2003,  p.  34).  Les  chercheurs  actuels  ont 
egalement  enonce  diverses  dispositions  sociales,  affectives  et  pour  la  pensee,  qui 
accommodent  fapprentissage.  Facione  et  collab.  (cites  par  Gadsden,  2008,  p.  34)  « font 
mention  de  telles  dispositions  comme  etant  representees  dans  un  noyau  d’attitudes  envers  les 
ecoles,  les  vertus  intellectuelles  et  les  habitudes  de  F esprit.  » Les  dispositions  sont  les 
tendances  a utiliser  des  competences  existantes  (Lampert,  septembre  2006). 

7.  Recherche  sur  le  cerveau  : la  biologie  du  cerveau  est  une  autre  maniere  d’examiner  la 
valeur  des  arts.  « Une  stimulation  environnementale  accrue  peut  affecter  le  cerveau  de 
plusieurs  fa9ons...  (1)  allostase  metabolique,  (2)  structures  anatomiques  mieux  defmies,  (3) 
connectivite  accrue,  (4)  reactivite  et  efficacite  de  fapprentissage,  (5)  neurogenese  et  facteurs 
de  croissance  accrus,  (6)  retablissement  du  trauma  et  des  troubles  systemiques  » (Jensen, 
2006,  p.  57).  En  examinant  ces  diverses  reactions  biologiques  a des  milieux  d’apprentissage 
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enrichis  comme  ceux  des  arts,  il  devient  possible  de  reflechir  aux  meilleurs  moyens  de 
promouvoir  les  arts  dans  des  milieux  d’apprentissage  optimaux  compatibles  avec  le  cerveau. 


Les  activites  representees  par  les  arts  (danse,  musique,  art  dramatique  et  arts  visuels)  sont 
primordiales  pour  l ’ experience  humaine  et  indispensables  pour  la  survie.  Si  elles  ne  l ’ etaient 
pas,  pourquoi  auraient- elles  fait  partie  de  chaque  civilisation,  depuis  les  habitants  des  cavernes 
de  Cro-Magnon  jusqu  ’ aux  citadins  du  21e  siecle? 

(Sousa,  2006,  p.  213) 


Portee  et  (Smites 

Les  arts,  qui  ne  sont  ni  la  panacee  pour  alleger  tout  ce  qui  nous  trouble  dans  le  domaine  de 
l ’ education  ni  la  voie  de  toutes  les  possibility,  nous  offrent  une  nouvelle  perspective  sur  les 
questions  qui  perdurent,  des  moyens  provocateurs  de  reconsiderer  la  pensee  creatrice,  la 
possibility  d’imaginer  la  participation  autrement  et  un  sens  renouvele  du  potentiel  qui  peut 
nous  mener  a la  formation  de  nouvelles  epistemologies. 

(Gadsden,  2008,  p.  54  et  55) 


Les  recherches  actuelles  sur  les  beaux-arts  dans  l’education  soutiennent  un  regard  nouveau  sur  la 
valeur  des  beaux-arts  (musique,  art,  danse,  art  dramatique  et  multimedia)  dans  notre  systeme 
d’education  toujours  croissant  et  tres  varie  du  21e  siecle.  Cependant,  les  nouvelles  decouvertes 
indiquent  qu’il  y a plus  de  complexites  et  de  complications  dans  le  role  des  beaux-arts  en 
education  qu’on  ne  le  croyait  auparavant. 

En  outre,  ce  qui  passe  pour  de  l’art  ainsi  que  les  arts  eux-memes  represented 
egalement  une  question  de  plus  en  plus  complexe. . . Les  arts  dans  L education  ont 
revetu  une  gamme  de  significations,  et  ce  ne  sont  pas  tous  les  gens  associes  a 
f etude  des  arts  qui  s’entendent  sur  la  question  de  savoir  ce  qui  constitue  de 
fart...  Certains  arts  sont  juges  uniques  pour  la  grace  de  l’art,  alors  que  d’autres 
formes  d’art  sont  qualifies  d’utilitaires. . . Quelles  sont  les  caracteristiques  du 
connaisseur  des  arts,  d’un  apprenant  en  arts  ou  d’une  classe  qui  favorise  la 
participation  active  des  eleves  par  les  arts?  Quel  sens  social  du  monde 
L apprenant,  l’enseignant  et  le  chercheur  apportent-ils  a V etude  et  a 
l’enseignement  des  arts?  (Gadsden,  2008,  p.  35,  42-43). 

Nonobstant  certaines  des  ambigiiites  dans  les  recherches  portant  sur  les  definitions  de  l’education 
artistique,  il  continue  de  se  manifester  une  reconnaissance  inebranlable  de  V importance  des 
beaux-arts  pour  leur  propre  merite,  ainsi  que  dans  le  contexte  des  nouveaux  champs  d’ etudes. 

Les  arts  comptent  pour  les  enfants.  En  tant  que  parents  ou  enseignants,  nous  le  savons 
tres  bien.  De  plus,  nous  en  sommes  tres  conscients  en  raison  des  souvenirs  que  nous 
conservons  de  notre  enfance.  Or,  nous  avons  maintenant  des  textes  ecrits  par  des  autorites 
tres  bien  renseignees,  des  rapports  prepares  par  des  comites  gouvemementaux,  des 
programmes  d’ etudes  provenant  des  ministeres  de  LEducation  et  des  recherches  dirigees 
par  des  experts  universitaires,  qui  documentent  et  exposent  clairement  le  role  et  le 
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pouvoir  des  arts  dans  la  vie  de  nos  enfants.  Ce  que  nous  savions  deja  au  fond  de  nous- 
memes  etait  en  fait  une  perception  exacte  (Booth,  2004,  p.  9). 

Les  diverses  disciplines  de  creation  demontrent  qu’elles  peuvent  aider  a developper  ou  a 
renforcer  differentes  dispositions  des  apprenants.  Des  suggestions  credibles  sont  faites  a l’effet 
que  les  beaux-arts  favorisent  d’autres  aspects  de  la  pensee,  de  1’apprentissage  et  de  la  croissance 
et,  en  consequence,  sont  developpes  grace  a ceux-ci.  « Lorsque  l’art  est  integre  au  programme 
d’etudes,  les  resultats  relies  aux  competences  augmentent  dans  les  autres  matieres  » (Funk,  1992; 
Gardiner,  1996;  Jing,  Yuan  et  Liu,  1999;  cites  par  Jensen,  2001,  p.  9). 

Cependant,  il  est  important  d’examiner  ces  recherches  avec  soin  puisqu’il  y a tres  peu  d’etudes 
qui  demontrent  ce  que  nous  considerons  etre  des  « determinants  absolus  » entre  les  arts  et  les 
autres  recherches  (Catterall,  2002;  Winner,  2006;  Gadsden,  2008;  Kamhi,  2007). 

L’apprentissage  et  le  role  que  joue  le  transfert  (quelle  qu’en  soit  la  definition)  sont 
beaucoup  plus  complexes  que  ne  le  permettent  des  conceptions  simples;  pour 
caracteriser  l’apprentissage,  nous  notons  1’usage  d’une  gamme  de  differents  mots 
comme  « parallele  »,  « emmele  »,  « entrelace  » et  « contextuel  »,  qui  suggerent 
unanimement  que  tous  les  transferts  ne  sont  pas  pareils  et  qu’ils  ne  sont  pas 
directs  (Catterall,  2002,  p.  154). 

II  est  important  de  considerer  les  « correlations  » positives  que  nous  etablissons  lorsque  nous 
faisons  allusion  aux  arts  et  aux  autres  types  de  developpement  social,  affectif,  cognitif  et 
cerebral.  Toutefois,  ces  correlations  doivent  egalement  prendre  en  compte  l’enseignement  des 
arts.  « Si  nous  ne  savons  pas  ce  qui  est  appris  dans  les  classes  d’arts  [ni  comment  ces 
connaissances  sont  acquises],  nous  ne  pouvons  absolument  pas  deviner  ce  qui  pourrait  etre 
transfere  a l’exterieur  des  arts  » (Winner,  2006,  p.  8 et  9).  II  semble  que  ce  ne  sont  pas  toujours 
les  beaux-arts  eux-memes  qui  generent  des  experiences  remarquables  pour  les  eleves  dans 
d’autres  resultats  psychologiques,  sociologiques,  affectifs  et  scolaires.  Par  exemple,  « notre 
experience  suggere. . . que  ce  ne  sont  pas  tous  les  types  d’ exposition  aux  arts  qui  sont 
necessairement  positifs  pour  tous  les  participants. . . II  y a des  personnes  qui  n’ont  pas  de 
souvenirs  heureux  des  cours  d’arts  a l’ecole  et,  par  consequent,  lorsqu’ils  atteignent  Page  adulte, 
ils  ont  tendance  a eviter  tout  ce  qui  a rapport  aux  arts  » (Karkou  et  Glasman,  2004,  p.  60).  Plutot, 
il  semble  important  d’examiner  la  maniere  dont  se  fait  la  prestation  des  cours  de  beaux-arts  et  la 
fa9on  dont  ceux-ci  sont  lies  aux  resultats  significatifs  en  arts. 

La  recherche  actuelle  sur  les  beaux-arts  semble  passer  d’une  approche  de  justification  de 
1’ existence  des  beaux-arts  a une  approche  qui  se  concentre  sur  la  fa9on  dont  1’ enfant  se 
developpe  en  entier  dans  le  contexte  de  ses  experiences  pratiques,  dans  1’ atelier  mondial. 

« Efland. . . affirme  que  les  arts  sont  importants  sur  le  plan  pedagogique  “s’ ils  permettent  aux 
individus  d’integrer  leur  comprehension  du  monde”  » (Kamhi,  2007,  p.  34).  Les  visionnaires  du 
domaine  des  beaux-arts  considered  les  arts  comme  un  moyen  de  developper  une  perspective 
elargie  de  1’ experience  culturelle  mondiale. 

Tout  comme  c’est  le  cas  pour  le  multiculturalisme  dans  1’ education,  la  notion  que 
les  institutions  d’enseignement  et  les  educateurs  eux-memes  doivent  appuyer  les 
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eleves  en  vue  de  la  transformation  des  pratiques  actuelles  aux  fins  du  succes 
scolaire,  de  la  comprehension  culturelle  et  de  l’egalite  et  de  la  justice  sociales  est 
fondamentale  pour  le  developpement  de  la  theorie  et  de  la  pedagogie  dans  les  arts 
(Gadsden,  2008,  p.  37). 

C’est  cette  « transformation  » de  l’apprentissage  (et  non  pas  la  « transmission  des 
connaissances  »)  dans  les  cours  d’arts  et  d’autres  disciplines,  ainsi  que  ses  relations  avec  les 
experiences  pratiques,  que  la  vraie  valeur  des  beaux-arts  semble  se  reveler.  Les  beaux-arts 
cherchent  a etre  consideres  d’apres  leurs  propres  merites.  « Comme  Eisner  (2002)  l’affirme,  il 
faut  etudier  les  arts  non  pas  comme  contraste  par  rapport  aux  sciences  ni  comme  un  echec 
d’atteindre  un  etat  scientifique,  mais  plutot  comme  domaine  principal  d’enquete  qui  recourt  a 
une  gamme  de  cadres  conceptuels  » (Gadsden,  2008,  p.  45).  Avec  cet  objectif  actuel  de  la 
recherche  sur  les  beaux-arts  bien  en  tete,  nous  esperons  qu’il  permettra  de  « hausser  d’un  cran  la 
recherche  sur  l’education  artistique  » (Winner,  2006,  p.  17). 

En  raison  de  cette  validation  scolaire  des  arts  pour  les  arts,  nous  pouvons  envisager  les  arts  selon 
de  nouvelles  perspectives  en  se  servant  d’une  variete  de  differents  langages.  Ce  qui  semble  tres 
clair  dans  toute  la  riche  diversite  de  la  documentation  portant  sur  les  beaux-arts,  passee  et 
presente,  est  la  reconnaissance  que  les  arts  contribuent  a changer  positivement  les  choses  pour 
les  eleves  et  pour  leur  education.  Par  consequent,  il  est  de  plus  en  plus  important  pour  nous,  a 
titre  d’educateurs,  de  soutenir  et  d’elaborer  une  solide  approche  en  matiere  de  beaux-arts  pour 
L education,  tout  en  gardant  en  tete  ces  recherches. 

La  recherche 

L’education  artistique  et  le  developpement  a la  petite  enfance 

Chaque  enfant  est  un  artiste.  Le  defl  pour  lui  est  de  le  demeurer  en  grandissant. 

(Pablo  Picasso) 


Quel  est  I’effet  de  I ’education  artistique  sur  le  developpement  a la  petite  enfance? 

CONTEXTE  CONCEPTUEL 

« Les  arts  coulent  de  source  pour  les  jeunes  enfants  » ( Young  Children  and  the  Arts,  1998,  p.  v), 
et  semblent  influencer  de  fa9on  positive  le  developpement  a la  petite  enfance.  Toutefois,  avant  de 
comprendre  les  relations  qui  existent  entre  les  arts  et  le  developpement  de  V enfant,  il  est  crucial 
de  comprendre  pourquoi  la  recherche  actuelle  a trouve  que  V enfance  est  une  periode 
fondamentale  de  la  vie  d’une  personne. 

Les  modeles  precoces  du  comportement  se  poursuivent  toute  la  vie  durant.  Il 
existe  de  fortes  correlations  entre  les  traits  de  personnalite,  les  attitudes,  les 
habitudes  et  meme  l’etat  de  sante,  etablis  dans  les  premiers  cinq  a six  ans,  et  le 
niveau  de  developpement  et  d’ adaptation  a la  vie  une  fois  adulte.  La  croissance  et 
le  developpement  sont  continus,  mais  se  produisent  par  bonds  plutot  que  dans  une 
direction  ascendante  progressive.  La  croissance  physique,  affective  ou  mentale 
peut  sembler  s’arreter  pendant  certaines  periodes.  La  croissance  est  inegale  et  peut 
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etre  occasionnellement  tres  rapide.  [Toutefois,  le  developpement  est 
generalement]  definissable,  previsible  et  sequentiel,  et  il  se  poursuit  a l’age  adulte 
(Thompson,  1995,  p.  37). 

Depuis  sa  naissance  et  tout  au  long  de  sa  croissance,  les  comprehensions  de  l’enfant  evoluent  de 
simples  a plus  complexes...  « d’homogenes  a heterogenes  et  de  generates  a particulieres  » 
(Thompson,  1995,  p.  38). 

Afin  de  mieux  comprendre  le  processus  du  developpement  de  Tenfant,  les  chercheurs  font 
reference  aux  tendances  et  aux  modeles  du  developpement  de  Tenfant  qu’ils  observent.  « Les 
stades  [du  developpement  de  T enfant]  se  rapportent  a des  modeles  cognitifs  ou 
comportementaux  qui  sont  qualitativement  differents.  A chaque  stade,  les  principaux  modeles 
sont  distinctifs  de  ceux  demontres  durant  le  stade  de  developpement  precedent  » (Thompson, 
1995,  p.  62). 

Piaget  a decrit  quatre  etats  de  base  du  developpement  cognitif,  qui  represented 
les  fa^ons  de  base  avec  lesquelles  les  enfants  construisent  leur  comprehension  du 
monde.  Chaque  periode  implique  la  reorganisation  de  la  pensee  de  Tenfant.  L’age 
des  enfants  a chaque  stade  est  une  approximation  de  la  periode  ou  se  produisent 
de  tels  changements  des  structures  cognitives  [ :]...  (1)  pensee  sensorimotrice,  (2) 
pensee  preoperationnelle,  (3)  pensee  preoperationnelle  concrete  [et]  (4)  pensee 
preoperationnelle  formelle  (Thompson,  1995,  p.  73). 

Durant  ces  divers  stades  du  developpement,  il  y a des  periodes  optimales  de  croissance  et  de 
developpement  a mesure  que  le  cerveau  se  developpe  et  change.  L’enfant  a besoin  de  la 
stimulation  pendant  la  croissance  du  cerveau  et  plus  les  milieux  ou  il  evolue  sont  stimulants  et 
« enrichis  »,  plus  cela  augmente  la  possibility  pour  Tenfant  de  pratiquer  et  de  maitriser  les 
stimulus  sensoriels  autour  de  lui  auxquels  il  commence  a s’habituer. 

LIENS  AVEC  LES  ARTS 

Une  analyse  approfondie  de  ce  qui  constitue  le  meilleur  type  d’ experiences  pour  les  tout-petits  et 
les  jeunes  enfants  mene  rapidement  aux  arts.  De  la  premiere  berceuse  entendue  par  un  bebe,  aux 
essais  d’un  bambin  de  trois  ans  avec  la  peinture  au  doigt  et  jusqu’a  la  mise  en  scene  d’une 
histoire  preferee  par  un  enfant  de  sept  ans,  les  experiences  artistiques  appropriees  au  stade  de 
developpement  sont  cruciales.  Les  arts  jouent  un  role  de  premier  plan  dans  le  developpement 
cognitif,  moteur,  langagier  et  socioaffectif  de  tous  les  enfants,  a tous  les  niveaux  d’ aptitudes.  Les 
arts  motivent  les  enfants  et  suscitent  leur  interet  a apprendre,  stimulent  la  memoire  et  facilitent  la 
comprehension,  developpent  la  communication  symbolique,  favorisent  les  relations  et  procurent 
une  voie  pour  Tacquisition  des  competences  ( Young  Children  and  the  Arts,  1998,  p.  v). 

Chaque  discipline  artistique  se  prete  a promouvoir  differents  langages,  perspectives, 
competences,  stimulus  ou  medias.  Elle  permet  aux  enfants  d’ouvrir  une  boite  artistique  remplie 
de  possibility  de  creation.  Les  educateurs  connaissent  mieux  maintenant  les  types  de  beaux-arts 
et  le  degre  de  raffinement  de  ces  arts,  qui  favoriseront  les  divers  stades  du  developpement  de 
Tenfant. 
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Le  « jeu  » est  la  forme  la  plus  simple  d’activite  de  beaux-arts  dans  la  vie  de  tout  enfant,  en  classe 
et  ailleurs.  Pour  nombre  de  gens,  les  periodes  qui  ont  ete  les  plus  creatrices  de  leur  vie  sont  celles 
ou  ils  « jouaient  » dans  le  monde  de  l’imagination,  seuls  ou  les  uns  avec  les  autres.  Se 
transformer  en  differents  personnages,  construire  des  forts,  mettre  en  scene  divers  scenarios, 
combattre  dans  des  guerres  fictives,  prendre  part  a des  pique-nique  imaginaires  et  inventer 
d’autres  jeux  constituent  des  activites  ou  les  enfants  peuvent  se  representer  eux-memes,  ainsi  que 
le  monde  qui  les  entoure,  sous  une  forme  qui  les  amuse  et  leur  permet  de  « mettre  a l’essai  » leur 
nouvelle  comprehension  developpementale. 

Dans  le  jeu,  comme  Pa  note  Piaget,  les  enfants  saisissent  la  realite  afm  de  se 
l’approprier.  Ils  la  decomposed  et  la  recomposent  librement,  consolidant  ainsi 
cette  qualite  de  pensee  convergente  et  divergente.  Grace  au  jeu,  les  enfants 
confrontent  la  realite  et  P accepted,  developpent  leur  pensee  creatrice  et 
echappent  a une  realite  trop  souvent  oppressive.  C’est  la  que  certaines  de  nos 
erreurs  les  plus  graves  prennent  racine.  La  dimension  du  jeu. . . est  en  consequence 
un  element  essentiel  de  l’etre  humain.  Si  nous  supprimons  cette  dimension  de  la 
vie  des  enfants  et  des  adultes,  nous  leur  enlevons  une  possibility  d’apprentissage 
et  brisons  la  double  relation  jeu-apprentissage.  Le  processus  de  creation  a besoin 
d’etre  reconnu  et  legitime  par  les  autres  (Rinaldi,  2005,  p.  171). 

Ce  genre  d’ activites  imaginatives  elementaire  a cree  la  base  de  nombreux  types  de  « therapies 
par  le  jeu  » psychologiques,  parce  qu’il  permet  aux  enfants  de  dechiffrer  les  mysteres  de  l’esprit 
tout  en  se  servant  de  leur  imagination.  De  plus,  on  encourage  aussi  les  adultes  a jouer  pour  se 
redecouvrir  par  des  moyens  uniques  et  creatifs.  Les  « specialistes  du  developpement  de  l’enfant 
notent  que. . . le  jeu  est  la  fatpon  par  laquelle  les  enfants  favorisent  et  renforcent  leur 
developpement.  Les  arts  sont  les  instruments  les  plus  naturels  pour  catalyser  le  jeu  » ( Young 
Children  and  the  Arts,  1998,  p.  v).  De  l’enfance  a Page  adulte,  le  jeu  constitue  la  base 
fondamentale  de  la  fa9on  dont  les  gens  participent  aux  arts. 


Les  arts  jouent  un  role  important  dans  le  developpement  des  etres  humains,  car  ils  augmentent 
la  croissance  des  voies  cognitives,  affectives  et  psychomotrices  [du  cerveau] . 

(Sousa,  2006,  p.  214) 


En  ce  qui  conceme  les  autres  activites  de  beaux-arts  plus  particulieres,  on  devrait  encourager 
chez  1’ enfant  autant  d’ exposition  et  de  plaisir  que  possible  se  rapportant  aux  arts  visuels,  a la 
musique,  a la  danse,  a 1’art  dramatique,  a la  technologie  et  a d’ autres  activites  artistiques. 
Toutefois,  les  chercheurs  ont  decouvert  qu’il  y a des  types  cles  d’experiences  de  beaux-arts  qui 
conviennent  a certaines  periodes  de  1’enfance  pour  stimuler  1’apprentissage  et  la  croissance. 

Les  periodes  favorables  represented  des  periodes  importantes  au  cours  desquelles 
le  jeune  cerveau  reagit  a certains  types  de  stimulus  pour  creer  et  consolider  les 
reseaux  de  neurones.  Certaines  periodes  favorables  sont  cruciales,  et  les 
chercheurs  en  pediatrie  les  appellent  « periodes  critiques  ».  Par  exemple,  si  meme 
un  cerveau  parfait  ne  reqoit  pas  de  stimulus  visuels  avant  1’age  de  deux  ans, 

P enfant  sera  aveugle  pour  toujours.  Et  si  une  personne  n’entend  aucune  parole 
avant  Page  de  douze  ans,  elle  ne  sera  tres  probablement  jamais  capable 
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d’apprendre  une  langue.  Lorsque  ces  periodes  favorables  se  terminent,  les  cellules 
du  cerveau  assignees  aux  taches  qui  y sont  reliees  peuvent  etre  eliminees  ou 
utilisees  pour  d’autres  taches  (Diamond  et  Hopson,  1998;  cites  par  Sousa,  2006, 

P-  24). 

Le  tableau  ci-dessous  illustre  certaines  periodes  significatives  pour  Lapprentissage  durant 
l’enfance,  selon  des  recherches  recentes.  Des  etudes  pourraient  modifier  la  representation  des 
fourchettes  montrees  dans  ce  tableau,  et  il  est  tres  important  de  ne  pas  oublier  que  l’apprentissage 
se  poursuit  pendant  toute  la  vie.  « Cette  capacite  du  cerveau  de  changer  continuellement  de 
maniere  subtile  durant  notre  vie  a la  suite  de  nos  experiences  est  appelee  la  plasticite  » 

(Sousa,  2006,  p.  25). 


Les  periodes  favorables  au  fil  du  developpement  du  cerveau  de  I’enfant 
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Chaque  periode  favorable  represente  la  tendance,  ayant  fait  fobjet  de  recherche,  pour  les  enfants 
dans  cette  fourchette  d’age.  Selon  fenfant,  chaque  periode  favorable  peut  avoir  sa  propre  gamme 
moderee  de  plasticite.  L’apprentissage  peut  avoir  lieu  dans  chaque  periode  favorable  durant  toute 
la  vie,  meme  apres  qu’une  periode  s’amenuise.  Cependant,  le  niveau  d’habilete  est  developpe  le 
plus  substantiellement  durant  le  temps  couvert  par  chaque  periode  favorable. 

IMPLICATIONS  PEDAGOGIQUES 

Lorsqu’on  prend  en  compte  ces  periodes  favorables  de  developpement,  il  est  important 
d’ examiner  quels  enfants  devraient  etre  exposes  aux  arts  et  de  quelles  fa9ons  ils  devraient 
interagir  avec  ce  contenu.  Certains  programmes  conventionnels  de  beaux-arts  ont  mis  V accent 
sur  la  « transmission  » de  l’information  aux  eleves.  Toutefois,  le  degre  d’interactivite, 
particulierement  chez  les  enfants,  est  ce  qui  compte  le  plus  en  raison  de  son  efficacite  a favoriser 
les  habiletes  de  developpement.  Un  nombre  considerable  de  recherches  sur  la  musique  suggerent 
des  seuils-reperes  particulars  d’(inter)activite  pour  guider  les  educateurs  dans  leur  pratique 
(Jensen,  2001).  Certaines  suggestions  quant  aux  meilleurs  moments  pour  les  eleves  de  debuter 
des  cours  de  musique  et  ou  ils  peuvent  acquerir  les  diverses  habiletes  ont  ete  etablies  par  certains 
chercheurs,  dont  Eric  Jensen  en  particulier  (2001;  voir  aussi  Annexe  A). 
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D’autres  educateurs  ont  effectue  des  travaux  approfondis  pour  etablir  les  etapes 
developpementales  de  l’enfant,  de  la  naissance  jusqu’a  huit  ans  ( Young  Children  and  the  Arts, 
1998;  voir  aussi  Annexe  B).  Le  tableau  comprend  des  exemples  d’activites  artistiques 
specifiques  que  peuvent  faire  les  enfants,  avec  des  adultes,  a differentes  etapes  de  leur 
developpement.  Les  exemples  foumis  prennent  en  compte  les  differents  types  d’apprentissages 
apparents  dans  le  developpement  de  1’enfant  (cognitif,  linguistique,  physique  et  socioaffectif). 
Bien  qu’il  soit  difficile  de  predire  les  niveaux  absolus  de  developpement  et  exactement  quel  type 
d’activite  de  beaux-arts  peut  le  mieux  convenir  a certaines  periodes  de  developpement,  il  est  utile 
de  passer  en  revue  quels  beaux-arts  appuient  « habituellement  » diverses  etapes  de 
developpement,  surtout  dans  la  petite  enfance.  Cela  donne  aux  educateurs  ou  aux  parents  une 
possibility  d’envisager  le  moyen  d’enrichir  leurs  programmes  ou  leurs  foyers  avec  ces  types  de 
strategies  d’apprentissage.  En  general,  « la  recherche  sur  la  maniere  dont  le  cerveau  du  jeune 
enfant  se  developpe  suggere  qu’un  acces  a un  foyer  et  un  milieu  prescolaire  enrichis  au  cours  de 
la  petite  enfance  peut  aider  les  enfants  a tisser  des  connexions  synaptiques  et  a utiliser 
pleinement  leurs  capacites  mentales  » (Sousa,  2006,  p.  28). 

En  ce  qui  conceme  la  decouverte  du  moment  « optimal  » pour  les  eleves  de  tirer  profit  de 
certaines  experiences  de  beaux-arts,  voici  certains  principes  pouvant  servir  de  guides  dans  la 
demarche  visant  a faire  correspondre  a la  bonne  classe  le  programme  de  beaux-arts  approprie  sur 
les  plans  de  Page  et  de  Tinteret. 

1 . On  devrait  encourager  les  enfants  a apprendre  les  arts,  par  les  arts  et  au  sujet  des  arts,  en 
participant  activement  aux  processus  de  creation  ou  de  performance,  et  de  reaction  a des 
experiences  artistiques  de  qualite,  adaptees  a leurs  niveaux  de  developpement  et  refletant  leur 
propre  culture. . . 

2.  Tout  en  maintenant  f integrity  des  disciplines  artistiques,  les  activites  et  les  experiences 
artistiques  devraient  etre  enrichissantes  pour  les  enfants,  suivre  une  table  sequentielle  et  etre 
reliees  au  programme  d’etudes  et  aux  pratiques  appropriees  pour  le  jeune  enfant.  Ils  peuvent 
aussi  contribuer  au  developpement  de  la  litteratie. . . 

3.  L’ elaboration  de  programmes  d’arts  pour  les  eleves  du  prescolaire,  y compris  des  ressources 
et  du  materiel,  devrait  etre  partagee  par  les  specialistes  en  education  artistique,  les  artistes 
actifs,  ainsi  que  les  educateurs,  les  parents  et  les  gardiens  ou  moniteurs  des  eleves  du 
prescolaire;  de  plus,  le  processus  devrait  avoir  recours  aux  ressources  communautaires... 
{Young  Children  and  the  Arts,  1998,  p.  2). 

Les  beaux-arts  offrent  des  experiences  agreables  et  des  possibilites  de  creation  au  cours  des 
diverses  etapes  du  developpement  de  V enfant.  Les  educateurs  doivent  reflechir  a leur  philosophic 
pedagogique  qui,  a son  tour,  aura  un  impact  sur  leur  pedagogic  des  beaux-arts.  Cela  influencera 
leur  planification  individuelle  et  cooperative,  alors  que  leur  mise  en  oeuvre  et  leur  evaluation  de 
ces  disciplines  en  classe  de  fa^on  sensible  au(x)  groupe(s)  d’age  des  eleves. 

Depuis  la  fin  des  annees  1990,  il  y a eu  un  interet  croissant  pour  la  maniere  dont 

les  eleves  edifient  ou  construisent  leur  signification  personnelle.  Piaget 

(p.  ex.,  1967)  a declare  que  f acquisition  des  connaissances  n’ est  jamais  passive, 
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parce  que  les  nouvelles  connaissances  ne  peuvent  etre  traitees  que  par 
l’assimilation  a une  structure  cognitive  que  possede  deja  Tindividu.  Dans  la 
pensee  sociale  constructiviste,  les  apprenants  sont  actifs  et  s’adaptent  au  monde 
en  formant  et  reformant  les  categories  et  les  structures  qui  fonctionnent  pour 
expliquer  le  monde  phenomenal  et  permettre  a Tapprenant  d’interagir 
efficacement  avec  celui-ci  (O’Connor,  1998;  cite  par  Soren,  2004,  p.  145). 

Tel  qu’il  est  explique  dans  la  Premiere  partie,  le  constructivisme  encourage  les  eleves  a 
construire  leurs  experiences  pedagogiques,  de  concert  avec  leurs  enseignants  des  beaux-arts,  en 
ayant  recours  a des  moyens  qui  sont  tres  significatifs  et  pertinents  pour  eux. 

L’education  artistique  et  le  developpement  personnel  et  social 

Les  sociologues  out  pose  comme  principe  que  les  eleves  qui  participent  aux  beaux-arts  out 
tendance  a demontrer  un  meilleur  rendement  scolaire  et  a etre  moins  susceptibles  d’eprouver 
des pr obi ernes  sociaux,  affectifs  ou  comportementaux...  La  musique,  la peinture,  la  danse  et  les 
arts  dramatiques  ont  ete  mentionnes  comme  etant  essentiels  au  developpement  scolaire  et 
affectif. 

(Respress  et  Lutfi,  2006,  p.  24) 


Quel  est  le  role  de  I’ education  artistique  dans  le  developpement  personnel  et 
social? 

CONTEXTE  CONCEPTUEL 

Les  competences  quotidiennes  personnelles,  qui  permettent  aux  personnes  de  se  sentir  en 
securite  et  d’etre  confiantes  et  efficaces,  sont  desirables  et  accomplies  de  differentes  manieres 
tout  au  long  de  la  vie.  « Le  besoin  de  creer  des  liens,  d’associer,  de  collaborer  et  de  cooperer  est 
tres  repandu  chez  tous  les  etres  humains  ainsi  que  d’autres  especes. . . Les  eleves  ont  besoin  de 
sentir  qu’ils  appartiennent  a un  groupe,  dont  ils  sont  des  membres  utiles,  et  qu’on  les  accepte  et 
les  respecte  » (Panksepp,  1998;  cite  par  Gregory,  2005,  p.  13).  La  possession  de  ces  attributs 
sociaux  positifs  va  habituellement  de  pair  avec  de  fortes  dispositions  personnelles.  Autrement 
dit,  une  autonomie  reelle  mene  a une  interdependance  positive  dans  le  monde. 

LIENS  AVEC  LES  ARTS 

Diverses  etudes  ont  ete  congues  afin  d’ examiner  certains  avantages  que  procurent  les  arts  en 
relation  avec  des  comportements  et  des  caracteristiques  personnelles  et  sociales,  mais  il  existe 
tres  peu  d’etudes  qui  portent  sur  les  relations  causales  ou  correlatives  par  groupe  d’age.  Les 
resultats  des  etudes  portant  sur  les  caracteristiques  personnelles  et  sociales  semblent  plus 
generaux  que  les  resultats  des  recherches  sur  le  developpement  de  T enfant.  Ce  que  cette 
recherche  a permis  de  determiner  est  que  les  beaux-arts  peuvent  servir  a faciliter  plusieurs  des 
types  d’ interactions  de  l’enfance  jusqu’a  1’age  adulte,  qui  donnent  a Tindividu  une  confiance  de 
soi  et  envers  les  gens  de  son  entourage.  « Les  etudes  sur  les  experiences  d’apprentissage  des 
eleves  en  art  dramatique,  en  musique,  en  danse  et  dans  le  cadre  d’activites  multi-arts  montrent 
une  augmentation  de  la  confiance  en  soi,  la  maitrise  et  Tactualisation  de  soi,  la  resolution  des 
conflits,  la  collaboration,  1’empathie  et  la  tolerance  sociale  chez  les  eleves  » (Soren,  2004, 
p.  140). 
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L’education  artistique  developpe  chez  les  eleves  une  capacite  pour  l’empathie  et 
le  travail  effectue  en  collaboration.  La  culture  des  ecoles  ou  les  arts  font  partie  du 
programme  d’etudes  obligatoire  est  attrayante  et  positive.  Dans  ces  ecoles,  on 
note  la  presence  d’eleves  ayant  une  motivation  personnelle,  une  plus  grande 
participation  des  parents,  des  eleves  et  des  enseignants,  des  aspirations  vers  des 
etudes  collegiales  renforcees  et  le  respect  des  differences  culturelles...  Les  arts 
sont  un  langage  universel,  qui  unit  les  cultures  et  donne  expression  aux 
aspirations  les  plus  elevees  du  genre  humain  (Perrin,  2008,  p.  26). 

« L’apprentissage  des  arts  procure  une  experience  humaine  de  qualite  superieure  durant  toute  la 
vie  » (Sousa,  2006,  p.  215),  parce  qu’il  foumit  un  instrument  pour  mieux  se  connaitre  et 
comprendre  les  personnes  de  son  entourage  d’une  fa9on  toute  nouvelle  et  originale. 

Comment  les  arts  accommodent-ils  la  realisation  personnelle  et  sociale?  Les  arts  contribuent  a 
rendre  public  ce  qui  est  prive  et  personnel.  Grace  a eux,  la  transformation  de  L information  est 
communiquee  de  diverses  manieres  qui  aident  les  gens  a s’ orient  er  et  a etablir  des  liens  avec  les 
personnes  de  leur  entourage.  « La  valeur  sociale  d’une  image  ou  d’une  idee  n’en  garantit  pas 
l’importance,  a moins  que  ne  se  produise  quelque  chose  d’autre. . . II  est  necessaire  de  rendre 
public  le  contenu  de  la  conscience;  il  a besoin  d’etre  represente...  Les  arts  procurent  un  moyen 
grace  auquel  l’ineffable  peut  etre  exprime  » (Eisner,  2003,  p.  342  et  343). 

Au  cours  de  leur  vie  sur  Terre,  les  etres  humains  se  servent  depuis  longtemps  des 
arts  pour  elaborer  une  signification  et  la  partager.  Les  dessins  sur  les  murs  des 
cavemes  de  Lascaux  illustrent  et  communiquent  ce  qui  etait  important  pour  ceux 
qui  vivaient  il  y a 17  000  ans  environ.  Les  rythmes  qui  etaient  utilises  dans  la 
musique  et  la  danse  des  premiers  etres  humains  rassembles  en  communautes 
etaient  des  facpons  de  traduire  des  emotions  et  des  images  qui  ne  pouvaient  etre 
exprimees  par  le  langage  litteral.  Par  la  suite,  ils  sont  devenus  une  partie  de  notre 
histoire  : ils  ont  ete  « transmis  » (Eisner,  2003,  p.  342  et  343). 

C’est  par  le  biais  d’une  telle  transmission  artistique  que  notre  culture  historique  est  transposee, 
recreee  et  communiquee  au  fil  du  temps. 

IMPLICATIONS  PEDAGOGIQUES 

Tout  comme  pour  le  developpement  de  T enfant,  une  importance  essentielle  de  la  recherche  sur 
ce  sujet  est  mise  sur  le  concept  du  jeu  libre.  Il  est  important  de  donner  aux  eleves  la  liberte  de 
jouer,  de  decouvrir  et  d’apprendre  T abandon  lie  a la  pensee  creatrice  libre,  afin  qu’ils  puissent 
« acquerir  une  experience  qui  a une  valeur  intrinseque  pour  eux  » 

(Eisner,  2003,  p.  343). 

Chaque  eleve  a un  potentiel  de  pensee  creatrice.  Cette  demiere  peut  entrer  en 
conflit  avec  les  regies,  les  procedures  et  les  modeles  etablis,  ainsi  qu’avec  ce  qui 
est  « correct  ».  Lorsque  Ton  favorise  la  pensee  creatrice,  il  faut  s’attendre  a un 
melange  de  reponses  nouvelles,  imaginatives  et  reflechies,  et  aussi  a des  reponses 
qui  peuvent  sembler  idiotes  ou  bizarres.  Les  eleves  reflechissent,  resolvent  des 
problemes  et  utilisent  des  idees  divergentes  (Lang  et  Evans,  2006,  p.  463). 
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Cependant,  les  arts  visent  egalement  a transformer  la  pensee  creatrice  en  une  forme  qui  est  a la 
fois  interessante  a creer  pour  l’artiste  et  attirante  a comprendre  pour  son  auditoire.  Cela  exige  de 
preter  attention  au  style  et  a la  structure  de  la  discipline  artistique. 

Savoir  quand  jumeler  des  resultats  des  beaux-arts  a des  etapes  personnelles  et  sociales  precises 
au  sein  de  programmes  particuliers  est  un  objectif  pedagogique  desirable;  mais  il  existe  peu  de 
recherches  pour  appuyer  ces  correlations  explicites.  « Le  compendium  montre  les  resultats  des 
efforts  considerables  deployes  en  vue  de  cataloguer  et  de  decrire  la  recherche  sur  les  effets  de 
l’apprentissage  des  competences  scolaires  et  sociales  dans  les  arts  » (Catterall,  2002,  p.  152  a 
1 54;  voir  aussi  Annexe  C).  Les  competences  sociales  de  cet  inventaire  ressemblent  aussi  aux 
qualites  personnelles  qui  pourraient  etre  considerees  comme  des  indicateurs  de  reussite  sur  le 
plan  du  developpement  personnel.  Les  efforts  en  vue  de  foumir  un  inventaire  de  cette  nature  sont 
enracines  dans  les  recherches  accumulees.  Soixante-cinq  relations  de  base  sont  incluses  dans  la 
liste.  Certaines  associations  entre  les  arts  et  les  indicateurs  de  reussite  scolaire  et  sociale  se 
revelent  plus  fortes  que  d’autres.  On  trouve  certaines  relations  dans  de  nombreuses  etudes  et 
d’autres,  dans  une  ou  deux  enquetes  de  recherche  de  grande  qualite.  II  s’agit  d’un  effort 
substantiel  pour  creer  une  liste  des  developpements  scolaires  et  personnels  ou  sociaux  qui  sont 
juges  etre  des  resultats  d’apprentissage  valides  ou  attrayants  dans  les  arts. 

Toutefois,  il  est  important  de  reiterer  que  certaines  de  ces  etudes  ne  vont  pas  « au-dela  des 
autoevaluations  qualitatives  monophasees  fondees  sur  des  sondages  » (Boyes  et  Reid,  2005, 
p.  10).  Neanmoins,  le  consensus  general  ressortant  de  la  majorite  des  recherches  est  que  les  arts 
et  les  therapies  par  les  arts,  lorsqu’ils  sont  mis  en  oeuvre  de  maniere  « appropriee  »,  « peuvent 
contribuer  au  bien-etre  personnel  et  a V integration  sociale  des  eleves  de  l’ecole.  Done,  la 
capacite  des  enfants  ou  des  jeunes  d’apprendre  et  de  reussir  peut  etre  facilitee  et,  eventuellement, 
renforcee  » (Karkou  et  Glasman,  2004,  p.  58). 

Des  resultats  d’ etudes  de  cas  montrent  que  les  eleves  affichant  un  bon  rendement 
dans  au  moins  une  forme  d’art  ont  mentionne  une  vaste  gamme  d’effets  positifs 
procures  par  V education  artistique.  [Cependant],...  les  reponses  different  selon  la 
forme  d’art.  Les  eleves  ont  declare  que  la  danse  augmente  la  connaissance  du 
corps,  les  arts  visuels  conduisent  a des  habiletes  d’ expression,  l’art  dramatique 
rehaussent  l’empathie  et  la  musique  favorise  l’ecoute  active...  Les  gains 
d’apprentissage  provenant  de  1’exposition  a une  forme  d’art  ne  sont  pas  les 
memes  que  les  gains  enregistres  apres  1’ exposition  a une  autre  forme  d’art,  et  les 
arts  ne  devraient  pas  etre  traites  comme  « une  discipline  unifiee  » (Harland  et 
collab.,  2000;  cites  par  Karkou  et  Glasman,  p.  76). 

Par  consequent,  une  discipline  particuliere  peut  avoir  une  multitude  de  resultats  personnels  et 
sociaux  specifiques. 


Les  pratiques  prometteuses  et  les  apprentissages  de  base  en  education  artistique 
©Alberta  Education,  Canada,  2009 


/ 53 


La  pen  see  critique  et  fes  arts 


Les  activites  [artistiques]  ameliorent  les  capacites  des  eleves  d’envisager  a la  fois  l ’art  et  la  vie 
avec  une  attitude  d’ acceptation  que,  lorsqu  ’ils  sont  confrontes  a des  problemes  et  a des 
questions  complexes,  il  existe  de  nombreuses  solutions  possibles  sur  lesquelles  on  doit  reflechir 
et  qui  doivent  etre  resolues. 

(Lampert,  septembre  2006,  p.  50) 


Comment  la  pensee  critique  se  developpe-t-elle  grace  aux  arts? 

CONTEXTE  CONCEPTUEL 

Les  competences  de  raisonnement  peuvent  etre  categorisees  d’une  multitude  de  fa^ons  mais,  a 
des  fins  pratiques,  elles  sont  souvent  divisees  en  deux  groupes  principaux  : la  pensee  creatrice  et 
la  pensee  critique. 

Cette  distinction  est  quelque  peu  arbitraire  parce  que  les  deux  types  de 
raisonnement  sont  entrelaces  etroitement  et  irrevocablement : la  pensee  creatrice  a 
des  composantes  critiques  et  la  pensee  critique  a des  elements  creatifs...  [Les 
gens  passent]  rapidement  et  souvent  inconsciemment  de  la  divergence  a la 
convergence  et  vice-versa. . .,  utilisent  les  deux  modes  de  pensee  pour  resoudre 
des  problemes,  creent  de  nouvelles  technologies,  fabriquent  de  nouveaux  artefacts 
et  etablissent  des  philosophies  (Parry  et  Gregory,  2003,  p.  160  a 162). 

En  general,  la  pensee  critique  est  habituellement  convergente  de  nature  et  tente  de  cibler  le 
champ  des  options  dans  le  milieu  en  se  servant  de  criteres  ou  en  evaluant  les  donnees.  Les  gens 
pensent  de  fa<?on  convergente  quand  ils  considered  les  solutions  de  rechange  proposees  par  la 
pensee  creatrice.  On  designe  souvent  la  pensee  critique  comme  la  reflexion  raisonnable  sur  un 
probleme  et  « 1’evaluation  ciblee  des  diverses  solutions  de  rechange  » (Lampert, 
septembre  2006). 

La  pensee  critique  se  produit  aussi  dans  le  contexte  de  plusieurs  domaines  d’apprentissage. 
Robinson  (2007)  identifie  cinq  domaines  d’apprentissage,  ainsi  que  le  potentiel  de  decentrement 
et  de  reflexion  dans  ces  domaines  d’apprentissage  : (1)  (meta)cognitif,  (2)  (meta)-affectif,  (3) 
(meta)conatif,  (4)  (meta)-kinesthesique,  (5)  (meta)spirituel  (voir  Premiere  partie). 

De  fa9on  similaire,  Restak  (1994)  ceme  cinq  systemes  qui  sont  constamment  en 
interaction  avec  de  multiples  liens,  alors  que  nous  acceptons,  traitons  et 
interpretons  V information. . . les  cinq  systemes  sont  le  systeme  d’apprentissage 
affectif,  le  systeme  d’apprentissage  social,  le  systeme  d’apprentissage  physique,  le 
systeme  d’apprentissage  cognitif  et  le  systeme  d’apprentissage  reflexif.  (Gregory, 

2005,  p.  5). 

La  difference  cle  entre  les  deux  theories  (Robinson,  2007,  et  Restak,  1994;  cites  par  Gregory, 
2005)  est  que  le  modele  systemique  plus  recent  ne  compose  pas  directement  avec  la  motivation 
(domaine  conatif)  ni  1’ inspiration  (domaine  spirituel),  qui  sont  deux  considerations  valables  dans 
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les  programmes  de  beaux-arts.  Les  deux  modeles  suggerent  que  tous  les  types  d’apprentissage 
soutiennent  la  pensee  critique. 

Tout  en  considerant  les  divers  types  d’apprentissage  qui  peuvent  se  produire,  la  pensee  critique 
comprend  la  capacite  de  raisonner  de  fa£on  deductive  et  inductive. 

La  methode  deductive  d’education  est  celle  qui  est  la  plus  familiere  pour  les 
enseignants.  Dans  l’enseignement  par  raisonnement  deductif,  un  concept  est 
presente,  puis  des  exemples  precis  sont  examines  pour  voir  s’ils  sont  conformes 
aux  regies  ou  aux  generalisations  se  rapportant  au  concept. . . La  pensee  inductive 
entraine  un  processus  a l’oppose  du  raisonnement  deductif. . . [Elle] . . . mene  a 
proceder  a une  generalisation  a partir  d’un  ensemble  de  faits  particuliers.  La 
pensee  inductive  permet  aux  eleves  de  faire  des  inferences  et  de  formuler  des 
hypotheses. . . [,  et]  peut  etre  plus  compatible  avec  le  cerveau  du  fait  qu’elle 
habilite  les  eleves  a elaborer  par  eux-memes  leur  signification  personnelle  (Parry 
et  Gregory,  2003,  p.  180  et  181). 

La  pensee  est  souvent  categorisee  de  plusieurs  manieres.  Certaines  de  ces  demieres  sont  appelees 
taxonomies,  ou  Ton  trouve  des  niveaux  de  comprehension  allant  de  simples  a complexes.  La 
taxonomie  de  Bloom  (1956)  est  largement  acceptee  parmi  les  educateurs,  tout  comme  cede  de 
Quellmalz  (1985)  qui  est  semblable  au  modele  de  Bloom  (voir  aussi  Annexe  D).  Un  modele  plus 
recent  de  pensee,  qui  n’est  pas  une  taxonomie  mais  de  nature  reciproque,  se  rapporte  aux 
diverses  « facettes  de  la  comprehension  » decoulant  des  types  constructifs  et  approfondis  de 
reflexion.  Un  eleve  qui  comprend  vraiment...  peut : (1)  expliquer,  (2)  interpreter,  (3)  appliquer, 
(4)  voir  des  perspectives,  (5)  demontrer  de  Tempathie  et  (6)  reveler  sa  connaissance  de  soi 
(Wiggins  et  McTighe,  1998,  p.  163  et  164). 

LIENS  AVEC  LES  ARTS 

Maintenant,  en  reconnaissant  la  complexity  de  la  pensee  critique,  « il  est  absolument 
indispensable  de  reconsiderer  notre  relation  avec  l’art  comme  une  dimension  essentielle  de  la 
pensee  humaine  » (Rinaldi,  2005,  p.  172). 

Des  developpements  recents  de  la  science  cognitive  et  de  la  neuroscience  aident  a 
expliquer  le  pouvoir  des  arts.  Ces  developpements  ont  demontre  que  « l’esprit  est 
incame  » : le  cerveau  et  le  corps  constituent  un  seul  systeme  cognitif 
completement  integre.  Les  scientifiques  ont  decouvert  que  la  plus  grande  partie  de 
la  pensee  se  deroule  a un  niveau  bien  en  decpa  de  notre  conscience  et  implique  le 
traitement  d’un  flux  continu  d’information  sensorielle.  Les  emotions  et  les 
sensations  physiques  sont  des  composantes  essentiedes  de  1’esprit  aussi  integrees 
a la  pensee  et  a l’apprentissage  que  ne  Test  la  logique.  En  fait,  la  logique  peut  etre 
impossible  sans  elles  (Demasio,  2003;  cite  par  Rabkin  et  Redmond,  2006,  p.  3). 

Toutefois,  « il  est  ironique  que  les  arts  soient  souvent  rabaisses  comme  etant  “simplement” 
emotifs  et  non  pas  cognitifs  [alors  qu’en  fait,]. . . leur  contenu  emotif  fait  partie  de  ce  qui  leur 
confere  leur  efficacite  sur  le  plan  cognitif  » (Rabkin  et  Redmond,  2006,  p.  63). 
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Dans  les  arts,  la  pensee  est  une  forme  d’enquete  qualitative  dans  laquelle  la  sensibilite  est 
exprimee,  l ’imagination  est  favorisee,  la  technique  est  appliquee,  revaluation  est  entreprise. 

(Eisner,  2002,  p.  232) 


Les  eleves  qui  sont  soumis  a une  forte  exposition  aux  beaux-arts  sont  capables  de  voir  de 
multiples  perspectives,  et  c’est  cette  capacite  de  penser  de  fa<pon  globale  et  non  pas  etroite  qui  est 
« harmonisee  de  pres  avec  les  competences  et  les  dispositions  en  matiere  de  pensee  critique, 
comme  elles  sont  decrites  dans  plusieurs  des  modeles  de  construction  mentale  » (Ennis,  2002; 
Facione  et  collab.,  1995;  Jones  et  collab.,  1995;  Kin,  1994;  Paul  et  collab.,  1997;  Perkins,  Jay  et 
Tishman,  1993;  Perry,  1999;  cites  par  Lampert,  printemps  2006,  p.  216).  On  a constate  que  les 
eleves  en  beaux-arts  affichent  un  rendement  considerablement  plus  eleve  que  celui  des  eleves  ne 
suivant  pas  de  cours  d’arts  dans  les  domaines  de  « la  recherche  de  la  verite,  la  maturite  de  pensee 
critique  et  Fouverture  d’ esprit,  ce  qui  suggere  que  le  programme  d’ etudes  et  F education  en  arts 
visuels  peuvent  renforcer  de  maniere  significative  la  disposition  a la  pensee  critique  » (Lampert, 
printemps  2006,  p.  223  et  224). 

IMPLICATIONS  PEDAGOGIQUES 

Peu  d’educateurs ...  sont  opposes  a I’idee  de faire penser  les  eleves  de faqon plus  critique... 
toutefois  la  rhetorique  va  [souvent]  plus  loin  que  la  pratique. 

(Case  et  Wright,  1999;  cites  par  Lang  et  Evans,  2006,  p.  460) 


Une  des  techniques  dominantes  pour  stimuler  le  processus  de  la  pensee  critique,  qui  sont 
mentionnees  dans  la  documentation  pedagogique  sur  les  beaux-arts,  consiste  a prendre  du  recul 
et  a reflechir  a Facte  de  penser.  La  reflexion  est  souvent  consideree  comme  la  partie  la  plus 
puissante  de  Fapprentissage,  et  cette  reflexion  dans  les  arts  implique  un  reseautage  complexe  de 
divers  types  de  fonctionnement  cognitif,  qui  comprennent  Finterdependance  des  elements 
suivants  : (1)  les  systemes  mnemoniques,  (2)  les  systemes  de  communication,  (3)  le 
raisonnement,  (4)  Fattention,  (5)  F emotion,  (6)  la  conscience  sociale,  (7)  les  experiences 
physiques  et  (8)  les  modalites  sensorielles.  Le  systeme  de  reflexion  appuie  notre  capacite  d’etre 
conscient  de  notre  pensee  critique  : 

• en  reexaminant  et  en  analysant  les  situations, 

• en  explorant  les  idees  et  en  y reagissant, 

• en  creant  des  plans, 

• en  facilitant  la  progression  vers  les  objectifs  (Gregory,  2005,  p.  8). 
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Ce  type  de  metacognition  dans  les  differentes  disciplines  des  beaux-arts  justifie  souvent  une  serie 
de  questions  pour  aider  cette  autosurveillance  des  divers  niveaux  de  comprehension  critique.  La 
serie  ci-dessous  presente  des  exemples  de  questions  pouvant  etre  posees  pour  aider  au 
developpement  de  la  pensee  critique  et  de  la  reflexion.  Ces  questions  s’imbriquent  les  unes  aux 
autres  a mesure  qu’elles  deviennent  plus  complexes. 

• Ai-je  amasse?  Ai-je  choisi?  Ai-je  examine?  Ai-je  discrimine?  Ai-je  juge?  Ai-je  enregistre? 

• Ai-je  analyse?  Ai-je  evalue?  Ai-je  compris?  Ai-je  note?  Ai-je  reagi?  Ai-je  examine?  Ai-je 
discrimine?  Ai-je  exprime? 

• Ai-je  developpe  mes  idees?  Ai-je  explore  de  nouvelles  idees  et  techniques?  Ai-je  tout  passe 
en  revue  a mesure  que  je  progressais?  Ai-je  modifie  des  choses  apres  avoir  tout  passe  en 
revue?  Ai-je  raffine  et  change  des  choses  a mesure  que  je  progressais?  Est-ce  que  j’ai  des 
idees  (plus  d’une)? 

• Ai-je  produit  une  reaction  personnelle?  Ai-je  fait  des  liens  eclaires?  Ai-je  bien  utilise  mon 
temps?  Ai-je  besoin  de  me  servir  de  mon  journal  de  travail?  (Stoddart,  2002,  p.  40,  41,  88  et 
112). 

La  methode  de  questionnement  socratique  est  employee  comme  autre  processus 
de  reflexion  s’il  y a des  categories  identifiables  de  questions  que  veut  toucher  le 
questionneur  socratique  : questions  de  clarification,  questions  qui  examinent  les 
hypotheses,  questions  qui  examinent  les  raisons  et  les  preuves,  questions  sur  les 
points  de  vue  ou  les  perspectives,  questions  qui  examinent  les  implications  et  les 
consequences,  et  questions  au  sujet  de  la  question  (Paul  et  collab.,  1989,  p.  26). 

II  existe  d’ autres  modeles  d’enquete  critique  et  esthetique  (Geahigan,  1997;  Stewart,  1997; 
Barrett,  1997)  qui  encouragent  les  eleves  a « prendre  du  recul  » et  a reflechir  dans  un  processus 
reflexif  d’enquete  (Lampert,  septembre  2006,  p.  48;  voir  aussi  Annexe  E). 

Frequemment,  ce  genre  de  reflexion  se  deroule  au  moyen  de  l’ecriture.  Le  « journal  devient  le 
lieu  de  stockage  des  connaissances,  des  idees,  des  observations  et  de  1’ analyse  » (Stoddard,  2002, 
P-  H3). 


Peindre  n ’ est  qu  ’ une  autre  faqon  d’ecrire  son  journal. 

(Pablo  Picasso;  cite  par  Jensen,  2001,  p.  51) 


La  redaction  d’un  journal  personnel  aide  les  eleves  a ameliorer  leurs  habiletes  en  ecriture  tout  en 
explorant  leurs  sentiments  et  leurs  opinions.  II  est  important  que  l’enseignant  aide  a favoriser 
F ecriture  critique  du  journal,  avec  des  techniques  constructives  de  questionnement  qui 
encourageront  les  eleves  a reagir  de  fa£on  reflechie.  De  plus,  « Marzano,  Pickering  et  Pollock 
(2001)  ont  constate  que  les  reperes  graphiques...  accroissent  [la  pensee  critique]  des  eleves  [tel 
que  demontre  par  leur. . . rendement,  avec  la  possibility  de  gains  de  37  percentiles  » (Gregory, 
2005,  p.  117). 
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L’importance  de  rintervention  et  de  la  facilitation  de  l’enseignant  sur  la  maniere  de  penser  de 
fa9on  critique  est  absolument  cruciale. 

King  (2002)  note  L importance  pour  l’eleve  du  role  de  guide  de  l’enseignant... 
dans  les  activites  d’apprentissage  par  enquete.  Sans  1’ intervention  de  Tenseignant, 
les  eleves  peuvent  revenir  a V habitude  de  ne  chercher  qu’une  seule  « bonne 
reponse  » a un  probleme  plutot  que  de  s’efforcer  de  concilier  differents  points  de 
vue  et  perspectives  opposes.  Etant  donne  que  la  pensee  critique  necessite  une 
consideration  reflechie  des  diverses  solutions  et  perspectives  avant  de  prendre  une 
decision  pour  regler  la  question,  il  est  important  que  les  enseignants  guident  les 
eleves  a resister  a choisir  une  solution  hative  lorsqu’ils  travaillent  a resoudre  des 
problemes  ouverts  complexes  (Lampert,  septembre  2006,  p.  47). 

Une  intervention  pedagogique  efficace  guide  les  eleves  a ouvrir  leur  esprit  a diverses  strategies 
de  pensee  critique.  Les  enseignants  peuvent  aider  les  eleves  a faire  preuve  de  souplesse  dans 
leurs  styles  de  reflexion  afin  qu’ils  puissent  voir  de  multiples  perspectives  qui  favoriseront  une 
pensee  axee  sur  la  « situation  dans  son  ensemble  ».  Les  enseignants  peuvent  inciter  les  eleves  a 
concilier  divers  points  de  vue  et  a deceler  des  variations  entre  les  perspectives  semblables  et 
differentes.  II  est  necessaire  d’enseigner  aux  eleves  de  ne  pas  aborder  l’analyse  uniquement 
comme  un  processus  mecanique.  Ils  ont  besoin  de  savoir  comment  chercher  de  nouveaux 
renseignements  de  faqon  plus  approfondie  et  d’evaluer  les  diverses  perspectives  d’ou  provient 
l’information  (Paul  et  collab.,  1989). 

La  pensee  creatrice  et  les  arts 

Comment  la  pensee  creatrice  se  developpe-t-elle  grace  aux  arts? 

CONTEXTE  CONCEPTUEL 

La  pensee  creatrice  est  typiquement  de  nature  divergente  et  explore  de  nombreux  moyens  de 
resoudre  des  problemes,  de  creer  I’information  et  d’y  reagir.  « Etre  divergent  signifie  rayonner 
dans  plusieurs  directions  a partir  d’un  point  donne.  [Premierement],  en  lisant  les  renseignements 
deja  stockes  dans  la  memoire  a long  terme  et,  [deuxiemement],  en  s’aventurant  a la  recherche  de 
nouveaux  renseignements  » (Parry  et  Gregory,  2003,  p.  160).  Une  autre  faqon  de  definir  la 
divergence  est  que  « cela  signifie  avoir  la  capacite  de  construire  de  nouveaux  liens  entre  les 
pensees  et  les  objets  qui  generent  P innovation  et  le  changement,  et  de  prendre  des  elements 
connus  pour  creer  de  nouveaux  liens  » (Rinaldi,  2005,  p.  170). 

Nombre  de  personnes  utilisent  les  expressions  « pensee  creatrice  » et  « creativite  » comme  s’il 
s’agissait  de  synonymes,  mais  ce  n’est  pas  le  cas.  « La  creativite  est  un  concept  parapluie  qui 
englobe  la  pensee  creatrice  » (Treffinger,  1996;  cite  par  Puccio  et  Murdoch,  2001,  p.  67).  De 
plus,  Gardner  (1995)  affirm e que  les  gens  ne  sont  pas  simplement  creatifs  d’une  maniere 
generate.  « Personne  ne  peut  s’attendre  a etre  tres  creatif  dans  toutes  les  disciplines.  Chaque 
personne  est  creative  dans  des  domaines  particuliers  de  connaissances  » (Koster,  2000,  p.  85). 
Autrement  dit,  il  n’existe  pas  de  fagons  correctes  d’etre  creatif. 
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Frank  Williams  (1970-1993)  a elabore  une  taxonomie  des  processus  de  la  pensee  creatrice  qui 
comporte  huit  niveaux  de  caracteristiques  creatives  : (1)  fluidity  verbale  (genere  beaucoup 
d’idees),  (2)  souplesse  (aptitude  a s’adapter),  (3)  originality  (recherche  les  differentes 
possibilites),  (4)  elaboration  (mettre  a l’epreuve  par  1 ’expansion),  (5)  prise  de  risques 
(experimenter),  (6)  curiosite  (questionner  les  solutions  de  rechange),  (7)  imagination  (construire 
une  image  dans  Fesprit),  (8)  gestion  de  la  complexity  (ordonner  le  chaos)  (Gregory,  2005,  p. 

13 1).  Ce  modele  de  processus  creatif  prend  en  compte  les  types  distincts  de  pensee  creatrice  dont 
les  eleves  peuvent  faire  F experience  soit  consciemment,  soit,  peut-etre,  par  hazard  dans  leurs 
activites  de  beaux-arts. 

LIENS  AVEC  LES  ARTS 

En  plus  de  favoriser  notre  sensibilisation  aux  aspects  du  monde  dont  nous  n ’avons  pas  encore 
fait  l ’experience  consciemment,  les  arts  nous  donnent  la  permission  de  recourir  a l ’imagination 
comme  moyen  d’ explorer  de  nouvelles  possibilites.  Ils  nous  liber ent  du  litteral,  nous  permettent 
de  nous  mettre  a la  place  des  autres  et  d’eprouver  indirectement  des  choses  dont  nous  n ’avons 
pas  fait  l ’ experience  directement. 

(Eisner,  2002,  p.  10) 


Les  arts  exigent  que  les  eleves  prennent  des  decisions  qui  s’adaptent  a leur  creativite  et,  en 
consequence,  a leur  apprentissage.  Les  cours  d’arts  contribuent  egalement  a transformer  les 
eleves  en  personnes  tres  habiles  a resoudre  des  problemes  et  capables  de  se  servir  d’une  variete 
de  systemes  pour  obtenir  un  resultat  reussi.  « Ceux  qui  ont  de  bonnes  competences  en  resolution 
de  problemes  ont  en  commun  plusieurs  caracteristiques.  Parmi  celles-ci,  on  trouve  la  souplesse 
de  la  pensee,  la  perseverance,  la  precision  et  la  capacity  de  faire  un  suivi  continu  de  son  propre 
rendement  » (Parry  et  Gregory,  2003,  p.  55).  Sternberg  (1996)  propose  que  la  creativite  beneficie 
d’un  ensemble  de  dix  competences  de  prise  de  decisions,  et  on  peut  affirmer  qu’il  est  possible 
d’enseigner  efficacement  ces  competences  dans  toute  discipline  artistique  : (1)  redefinir  le 
probleme,  (2)  analyser  ses  idees,  (3)  vendre  ses  idees,  (4)  la  connaissance  est  une  arme  a double 
tranchant,  (5)  surmonter  les  obstacles,  (6)  prendre  des  risques  raisonnables,  (7)  volonte  de 
croitre,  (8)  croire  en  soi-meme,  (9)  tolerance  et  ambiguite,  (10)  trouver  ce  que  Fon  aime  faire  et 
le  mettre  en  pratique  (Sousa,  2003,  p.  91  a 93). 

Lorsque  les  beaux-arts  sont  enseignes  en  tenant  compte  des  « pratiques  exemplaires  » (voir 
Pratiques  exemplaires,  Premiere  partie),  ils  contribuent,  au  sein  de  chaque  discipline  unique,  a 
developper  les  competences  de  pensee  creatrice  qui  sont  si  importantes  dans  le  developpement 
d’une  intelligence  et  d’un  esprit  creatifs.  « Les  arts  jouent  un  role  important  pour  raffiner  notre 
systeme  sensoriel  et  cultiver  les  capacites  de  notre  imagination  [afm  qu’ils  puissent  favoriser  la 
pensee  creatrice].  Les  arts  nous  donnent  pour  ainsi  dire  la  permission  de  poursuivre  des 
experiences  qualitatives  d’une  maniere  particulierement  ciblee  et  d’entreprendre  Fexploration 
constructive  de  ce  que  peut  engendrer  le  processus  createur  » (Eisner,  2002,  p.  4). 
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IMPLICATIONS  PEDAGOGSQUES 


Nomhre  de  districts  scolaires  des  Etats-Unis  et  du  Canada  ont  classe  les  competences  en 
matiere  de  pensee  creatrice  et  de  resolution  de  problemes  comme  les  deux  plus  importants 
resultats  ou  attentes  de  sortie  pour  leurs  eleves.  Bien  que  les  gens  s ’accordent  a dire  que  la 
resolution  de  problemes  constitue  une  competence  desirable,  il  y a peu  de  consensus  sur  la 
maniere  de  l ’enseigner. 

(Parry  et  Gregory,  2003,  p.  47) 


II  est  possible  d’enseigner  la  pensee  creatrice  (Gregory,  2005,  p.  130)  et  la  resolution  de 
problemes  creative  (Sousa,  2003).  Ce  genre  de  reflexion  est  florissant  dans  les  cours  de  beaux - 
arts  parce  que  c’est  la  qu’on  trouve  la  possibility  d’un  milieu  qui,  en  raison  de  sa  nature  et  de  sa 
conception,  peut  l’encourager.  « Deux  caracteristiques  appuient  cette  hypothese  selon  laquelle  la 
creativite  peut  etre  enseignee...  Le  premier  principe  declare  que  la  creativity  est  mieux  comprise 
a l’aide  d’une  perspective  a multiples  facettes,  alors  que  le  second  principe  enonce  que  la 
generation  de  nouvelles  perspectives  est  un  element  fondamental  de  la  creativity  (Puccio  et 
Murdock,  2001,  p.  67). 

II  n’est  pas  prevu  que  l’approche  du  processus,  telle  qu’elle  est  expliquee  dans  la  section  sur  les 
pratiques  exemplaires  (voir  Premiere  partie)  ni,  meme,  la  taxonomie  reliee  a la  creation 
(Williams,  n.  d.;  cite  par  Gregory,  2005)  ne  forment  en  tant  que  telles  un  processus  lineaire  a 
echelons  fixes;  il  s’agit  plutot  d’une  serie  de  fonctions  se  produisant  reciproquement  ou 
concurremment  pendant  que  les  eleves  exercent  leur  creativity.  Il  y a un  debat  en  cours  sur  le  fait 
que  tous  les  aspects  de  la  creativity  ne  peuvent  etre  codifies  dans  un  modele  de  processus,  mais 
qu’ils  ont  besoin  du  mentorat  de  1’ expert  en  ce  qui  a trait  aux  subtilites  du  developpement  creatif. 
Cependant,  un  autre  raisonnement  est  propose  en  faveur  de  l’etablissement  d’un  langage  creatif. 
Grace  au  langage  du  processus,  les  enseignants  disposent  d’un  point  de  depart  pour  discuter  de  la 
creativity,  renforcer  ce  langage  ou  deconstruire  1’ experience  de  creation  avec  les  eleves.  Par 
exemple,  le  modele  du  processus  de  Koster  (2000)  peut  etre  divise  en  sept  composantes  de  base  : 

• motivation, 

• trouver  les  problemes, 

• connaissances, 

• immersion  dans  les  competences, 

• incubation, 

• intuition, 

® production  (p.  89). 

Toutefois,  selon  un  autre  theme  sur  la  creativity  qui  est  tres  present  dans  la  documentation 
actuelle,  il  doit  v avoir  un  climat  de  receptivite  ou  les  eleves  se  sentent  a l’aise.  « Pour  penser  de 
fa$on  creative,  une  personne  devrait  etre  dans  un  etat  de  vivacite  d’ esprit  detendue,  c’est-a-dire 
etre  assez  detendue  pour  donner  a son  cerveau  une  certaine  latitude  pour  etablir  des  liens  mais 
assez  vigilant  aussi  pour  reconnaitre  une  bonne  idee  » (Parry  et  Gregory,  2003,  p.  190). 
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D’apres  Malchiodi  (1998),  il  est  vital  pour  favoriser  la  creativite  de  foumir  un 
milieu  sur,  soit  un  espace  physique  securitaire  et  une  periode  predeterminee 
(p.  ex.,  une  heure  pour  chaque  seance  avec  un  debut  et  une  fin  clairs),  et  de 
faciliter  un  climat  global  non  critique.  Le  meme  auteur  affirme  que  la  creativite 
exige  egalement  une  intention  definie  de  faire  quelque  chose  et  s’appuie 
enormement  sur  l’ouverture,  la  spontaneite  et  1’ esprit  ludique  (Karkou  et 
Glasman,  2004,  p.  61). 

De  plus,  on  devrait  inciter  les  eleves  a travailler  ensemble  en  collaboration  et  a se  sentir  a faise 
d’agir  ainsi.  « La  creativite  est  relationnelle  en  principe;  elle  a besoin  d’etre  approuvee  afin  de 
devenir  une  richesse  partagee.  Malheureusement,  cette  creativite,  meme  la'notre,  nous  effraie 
trop  souvent  parce  qu’elle  nous  rend  differents  » (Rinaldi,  2005,  p.  171).  Par  consequent,  il 
devient  crucial,  en  tant  qu’enseignant,  d’encourager  une  discussion  exploratoire  active  afin  que 
les  eleves  ne  soient  pas  empeches  de  realiser  leurs  aspirations  creatrices. 

Dans  les  enonces  suivants,  Malaguzzi  (1998)  encourage  certains  tenants  fondamentaux  de  la 
creativite  pour  tout  milieu  scolaire  de  beaux-arts. 

1 . La  creativite  ne  devrait  pas  etre  consideree  comme  une  faculte  mentale  distincte  mais  comme 
une  caracteristique  de  notre  maniere  de  penser,  de  connaitre  et  de  faire  des  choix. 

2.  La  creativite  semble  emerger  d’experiences  multiples  jumelees  a un  developpement  bien 
appuye  des  ressources  personnelles,  y compris  un  sentiment  de  liberte  de  s’aventurer  dans 
l’inconnu. 

3.  La  creativite  semble  s’exprimer  par  le  biais  de  processus  cognitifs,  affectifs  et  imaginatifs. 
Ces  demiers  s’assemblent  et  soutiennent  les  competences  necessaires  pour  prevoir  une 
solution  inattendue  et  arriver  a la  realiser. 

4.  La  situation  la  plus  favorable  pour  la  creativite  semble  etre  l’echange  interpersonnel,  dont  les 
elements  decisifs  sont  la  negociation  des  conflits  et  la  comparaison  des  idees  et  des  actions. 

5.  La  creativite  semble  trouver  son  pouvoir  lorsque  les  adultes  adherent  moins  aux  methodes 
normatives,  mais  deviennent  plutot  des  observateurs  et  des  interpretes  des  situations 
problematiques. 

6.  La  creativite  semble  etre  favorisee  ou  defavorisee  selon  les  attentes  des  enseignants,  des 
ecoles,  des  families  et  des  collectivites,  ainsi  que  de  la  societe  en  general,  et  selon  les 
manieres  dont  les  enfants  per^oivent  ces  attentes. 

7.  La  creativite  acquiert  plus  de  visibility  lorsque  les  adultes  essaient  d’accorder  plus  d’attention 
aux  processus  cognitifs  des  enfants,  plutot  qu’aux  resultats  qu’ils  obtiennent  dans  divers 
champs  d’ action  et  de  comprehension. 
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8.  Plus  les  enseignants  sont  convaincus  que  les  activites  intellectuelles  et  expressives  offrent  des 
possibility  a la  fois  multiplicatrices  et  unificatrices,  plus  la  creativite  favorise  des  echanges 
amicaux  avec  1’ imagination  et  la  fantaisie. 

9.  La  creativite  exige  que  1’ecole  du  savoir  trouve  des  liens  avec  l’ecole  de  L expression, 
ouvrant  ainsi  les  portes. . . aux  centaines  de  langages  des  enfants  (p.  75  a 77). 

Ces  principes  directeurs  protegent  soigneusement  les  experiences  delicates  d’apprentissage 
creatif  puisqu’ils  obligent  les  educateurs  a reflechir  a leurs  pratiques  d’enseignement  afin 
d’ouvrir  la  voie  de  la  creativite  a leurs  eleves.  Ces  principes  envisagent  aussi  l’idee  de 
« l’echec  » sous  un  autre  angle  et  encouragent  les  eleves  a persister  dans  leurs  efforts  afin  de 
poursuivre  leurs  tentatives  d’etre  creatifs  meme  si  leurs  efforts  initiaux  demandent  plus 
d’ attention. 

Les  chercheurs  et  les  praticiens  concluent  generalement : 

• que  la  creativite  est  complexe  et  comporte  de  multiples  facettes, 

• que  la  creativite  n’est  pas  une  question  de  caracteristiques  ni  de  traits  inherents  a l’individu 
seulement,  mais  qu’elle  emerge  plutot  des  interactions  complexes  et  interdependantes  parmi 
les  caracteristiques  de  chaque  personne,  les  operations  que  chacun  est  en  mesure  de  realiser, 
le  contexte  dans  lequel  chacun  travaille  et  les  elements  des  taches  ou  des  resultats  eux-memes, 

• qu’il  est  possible  d’enseigner  la  creativite  et  les  competences  de  resolution  de  problemes 
(Perkins,  2001,  p.  443). 

Par  consequent,  les  educateurs  des  beaux-arts  ont  le  defi  d’en  apprendre  davantage  sur  la  nature 
de  la  creativite  et  de  trouver  les  pratiques  exemplaires  qui  encouragent  une  pensee  imaginative  et 
inventive  optimale  en  classe  (voir  la  section  sur  les  pratiques  exemplaires,  Premiere  partie). 

Le  role  des  arts  a regard  des  eleves  a risque  et  dans  I’achevement  des  etudes 
secondaires 

De  plus  en  plus  d’ eleves  en  Amerique  du  Nord  quittent  Vecole  tot.  Un  des  plus  gros  defis  [des 
enseignants]  cons  is  ter  a a identifier  les  eleves  a risque  et  a determiner  ce  qu  ’il  faut  faire  pour 
les  aider. 

(Lang  et  Evans,  2006,  p.  116) 


De  quelle  faqon  les  arts  peuvent-ils  combler  les  besoins  des  eleves  a risque  et 
accroitre  le  taux  d’achevement  des  etudes  secondaires? 

CONTEXTE  CQNCEPTUEL 

Les  eleves  a risque  represented  une  realite  de  plus  en  plus  repandue  dans  la  culture  pedagogique 
nord-americaine. 

. . . des  enfants  canadiens  glissent  entre  les  mailles  du  systeme  et  ne  reussissent 
pas  a terminer  leurs  etudes.  Parmi  les  jeunes  adultes  entre  20  et  24  ans,  on  note 
10  % de  decrocheurs  scolaires.  Ce  taux  est  plus  eleve  que  celui  de  plusieurs  autres 
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pays,  notamment  le  Royaume-Uni  (8  %)  et  la  Republique  Tcheque  (6  %).  En 
Norvege,  le  taux  de  decrochage  scolaire  est  inferieur  a 5 %. . . [On  note]  une 
abondance  de  theories  au  sujet  des  raisons  pour  lesquelles  nous  n’arrivons  pas 
mieux  a garder  les  jeunes  a l’ecole,  [notamment]  le  sous-financement  des 
ecoles. . . le  nombre  eleve  d’eleves  par  classe,  ainsi  qu’une  penurie  de  programmes 
altematifs  pour  repondre  aux  besoins  d’apprentissage  differents  (Bendall,  2008, 
p.  90). 

Quoique  cette  moyenne  nationale  semble  pessimiste,  Statistique  Canada  indique  que  ce  taux  de 
decrochage  a diminue  dans  les  demiers  15  ans,  depuis  un  sommet  de  18  % (Association 
canadienne  des  commissions  / conseils  scolaires,  2008).  Cependant,  1’ Alberta  a un  taux  de 
decrochage  scolaire  tres  eleve  : en  effet,  « 25  % des  eleves  albertains  ne  completent  pas  leurs 
etudes  secondaires  dans  les  5 ans  suivant  leur  entree  en  1 0e  annee  » (Association  canadienne  des 
commissions  / conseils  scolaires,  2008,  p.  2). 

Taux  d’achevement  des  etudes  secondaire  en  Alberta  (Association  canadienne  des 
commissions  / conseils  scolaires,  2006;  tel  que  cite,  2008) 


2000/2001 

2001/2002 

2002/2003 

2003/2004 

2004/2005 

3 ans 

65,1  % 

65,6  % 

67,8  % 

69,3  % 

70,4  % 

4 ans 

71,8  % 

71,8% 

72,3  % 

73,4  % 

75,1  % 

5 ans 

73,9  % 

75,1  % 

75,2  % 

75,5  % 

77,4  % 

11  semble  que  « l’un  des  plus  gros  enjeux  de  sante  publique  en  Amerique,  pourrait-on  dire,  est 
l’echec  du  systeme  d’education  d’offrir  une  orientation  et  un  but  aux  jeunes,  et  plus 
particulierement  aux  adolescents.  Cela  entraine  1’ emergence  d’une  apathie  dans  les  cas  moins 
graves  et,  dans  les  pires  situations,  de  la  violence  juvenile  » (Perrin,  2008,  p.  26).  Les  ecoles  font 
face  a des  demandes  toujours  croissantes,  reclamant  que  soient  trouvees  des  solutions  novatrices 
et  efficaces  a la  situation  des  eleves  a risque.  L’ augmentation  de  la  population  a risque  resulte 
d’un  ensemble  de  raisons. 

Les  eleves  qui,  auparavant,  abandonnaient  leurs  etudes  en  raison  de  problemes 
financiers,  de  troubles  de  comportement  ou  d’ attention,  d’une  mauvaise  memoire, 
d’une  grossesse,  de  competences  sociales  mediocres,  de  violence  familiale  ou 
d’une  serie  d’autres  difficultes,  sont  maintenant  a l’ecole.  Le  constat  est  que  les 
eleves  soi-disant  difficiles  a rejoindre  etaient  autrefois  des  decrocheurs  scolaires. 

A present,  nous  nous  sommes  engages  a les  aider  a rester  a 1’ecole  et  a reussir. 

Les  arts  sont  le  meilleur  instrument  disponible  pour  realiser  ce  but  (Jensen,  2001, 
p.  9). 

L’ Alberta  School  Boards  Association  [ASBA]  suggere  que  1’une  des  raisons  pour  lesquelles  les 
eleves  abandonnent  leurs  etudes  est  que  « les  decrocheurs  ont  moins  d’interet,  sur  les  plans 
scolaire  et  social  » (Association  canadienne  des  commissions  / conseils  scolaires,  2008,  p.  4). 
Toutefois,  les  raisons  pour  lesquelles  les  eleves  sont  a risque  ne  sont  pas  aussi  simples  que  ne  le 
suggere  l’ASBA.  Plutot,  les  raisons  du  decrochage  scolaire  sont  nombreuses  et  a multiples 
facettes.  Les  decrocheurs  manquent  souvent  de  motivation  et  sont  incapables  de  visualiser  leur 
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cheminement  dans  les  systemes  scolaires.  Ces  eleves  « se  desinteressent  ».  Ce  sont 
potentiellement  des  individus  qui  quittent  l’ecole  tot.  Ils  ont  habituellement  des  antecedents 
d’echecs  et  ne  s’attendent  pas  a reussir  dans  l’avenir.  C’est-a-dire  qu’il  yaun  cycle  d’echecs  et 
de  faibles  attentes  (Lang  et  Evans,  2006,  p.  1 1 6). 

La  « theorie  d’ attribution  » [prend  en  compte]  les  raisons  d’un  schema  d’echec. 

1 . [La  croyance  d’un]  manque  de  capacite. . . 

2.  [La  croyance  que  la] . . . reussite  se  serait  materialisee  si  on  avait  deploye  des  efforts 

3.  La  croyance  que  la  tache  est  exagerement  difficile. . . 

4.  La  croyance  que  c’est  pas  par  malchance  que  des  echecs  se  sont  produits. . . (Lang  et  Evans, 
2006,  p.  116  et  117). 

Ce  systeme  de  croyances  est  souvent  plus  fort  que  le  discours  oppose  que  leurs  mentors  possibles 
essaient  de  leur  communiquer.  Tous  les  encouragements  du  monde  ont  de  la  difficulty  a dissiper 
un  systeme  de  croyances  negatives  enracinees.  Le  defi  est  d’intervenir  et  de  rompre  ce  cycle  de 
croyances  qui  perpetue  la  continuity  de  l’echec. 

La  recherche  sur  le  cerveau  contribue  egalement  a expliquer  pourquoi  certains  eleves  continuent 
de  suivre  ce  cycle  de  desespoir  scolaire  : 

. . . Les  systemes  du  registre  sensoriel  et  de  la  memoire  a court  terme  utilisent  les 
experiences  du  passe  comme  guide  afin  de  determiner  V importance  des  stimulus 
entrants  pour  l’individu.  Ainsi,  si  une  personne  est  dans  une  nouvelle  situation 
d’apprentissage  et  que  1’ experience  du  passe  signale  au  registre  sensoriel  que  des 
rencontres  anterieures  de  cette  information  ont  ete  couronnees  de  succes,  alors 
cette  information  sera  fort  probablement  acheminee  a la  memoire  de  travail. 

L’apprenant  reconnait  maintenant  consciemment  qu’il  y a eu  des  succes  en 
rapport  avec  cette  information  et  se  concentre  sur  elle  pour  traitement  subsequent; 
mais  si  les  experiences  passees  ont  abouti  a des  echecs,  le  registre  sensoriel 
bloquera  alors  probablement  les  donnees  entrantes,  tout  comme  les  stores  se 
ferment  pour  bloquer  la  lumiere.  L’apprenant  refuse  de  participer  a 
l’apprentissage  non  desire  et  se  consacre  a une  autre  activity  cerebrale,  interieure 
ou  exterieure,  pour  ignorer  la  situation.  En  effet,  la  conscience  de  soi  de 
1’apprenant  a coupe  la  receptivite  a cette  nouvelle  information. . . Quand  un 
concept  du  programme  d’ etudes  est  aux  prises  avec  une  emotion,  c’est  presque 
toujours  1’ emotion  qui  gagne.  Bien  sur,  il  est  possible  pour  le  systeme  rationnel 
(lobe  frontal)  d’outrepasser  les  emotions,  mais  cela  exige  habituellement  un  effort 
conscient  (Sousa,  2006,  p.  53). 

II  est  done  crucial  de  reconnaitre  les  raisons  pour  lesquelles  les  eleves  sont  aux  prises  avec  des 
difficultes  continues  avec  1’ecole,  au  point  ou  ils  peuvent  decider  d’abandonner  leurs  etudes.  Une 
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telle  demarche  permettrait  de  contrer  ces  forces  qui  detoument  les  eleves  des  divers  cadres  de 
reference. 

LIENS  AVEC  LES  ARTS 

Quand  les  individus  trouvent  lews  forces  creatives,  cela  peut  avoir  un  enorme  impact  sur  lew 
estime  de  soi  et  lew  rendement  global. 

(NACCE,  1999;  cite  par  Karkou  et  Glasman,  2004,  p.  59  et  60) 


Les  arts  sont  des  programmes  qui  relient  naturellement  les  eleves  a differents  types 
d’experiences  positives.  Quantites  d’etudes  dans  ce  domaine  appuient  la  these  que  les  arts 
peuvent  changer  les  choses  pour  « l’eleve  a risque  » et  elles  suggerent  comment  ces  disciplines 
peuvent  aider  les  eleves  a rester  a l’ecole.  « Certaines  populations,  dont  les  jeunes  enfants,  les 
eleves  de  milieux  defavorises  et  les  eleves  ayant  besoin  d’orthopedagogie,  [decouvrent  que] 
l’apprentissage  en  arts  peut  etre  a meme,  de  maniere  unique,  de  promouvoir  l’apprentissage  et  la 
reussite  dans  d’autres  domaines  » (Soren,  2004,  p.  139). 

Un  participation  intensive  dans  les  arts  soutient  activement  le  developpement 
psychologique,  physique  et  social  des  eleves  preadolescents  et  adolescents.  Etant 
donne  que  la  formation  en  arts  mobilise  souvent  V enfant  tout  entier,  elle  est 
egalement  efficace  dans  les  ecoles  ou  les  populations  etudiantes  ont  une  grande 
variete  de  styles  d’apprentissage,  d’experiences  et  d’ antecedents.  II  a ete 
demontre,  par  exemple,  qu’elle  diminue  1’ incidence  des  problemes  comme 
l’apathie  et  l’agression  parmi  les  eleves  dans  les  milieux  urbains  (Perrin,  2008, 

p.  26). 

Plus  particulierement,  les  arts  atteignent,  par  des  fa£ons  non  conventionnelles,  les 
eleves  qui  sont  ordinairement  hors  d’atteinte.  Cela  contribue  a reduire  les  taux  de 
retards  et  d’ absences  et,  eventuellement,  de  decrochage.  Les  eleves  tissent  de 
meilleurs  liens  entre  eux  : une  plus  grande  camaraderie,  moins  de  batailles  et  de 
racisme,  et  une  reduction  de  l’usage  des  sarcasmes  blessants.  Cela  transforme  le 
milieu,  qui  en  devient  un  de  decouverte,  et  peut  raviver  L amour  de  l’apprentissage 
chez  des  eleves  fatigues  de  n’etre  que  des  recepteurs  de  faits.  Les  arts  procurent 
des  defis  aux  eleves  a tous  les  niveaux,  du  retard  d’apprentissage  a la  douance. 

C’est  un  cours  ou  tous  les  eleves  peuvent  trouver  leur  propre  niveau, 
automatiquement. . . Les  eleves  provenant  des  milieux  defavorises  tirent  profit 
autant  ou  meme  plus  de  1’ education  artistique  que  ceux  des  milieux  plus  aises. 

Cela  suggere  que  les  programmes  de  douance  doivent  agrandir  leurs  auditoires 
cibles  (Jensen,  2001,  p.  3). 

D’autres  exemples  de  recherches  specifiques  a une  discipline  demontrent  comment  les  arts 
peuvent  atteindre  les  eleves  a risque  et  leur  permettre  de  retrouver  leur  amour  pour 
l’apprentissage,  ainsi  que  leur  pouvoir  sur  celui-ci.  Cela  se  produit  parce  que  quelque  chose  en 
eux  change.  C’est  une  sensation  agreable,  qui  peut  etre  partagee  avec  les  autres  autour  d’eux. 
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Le  concept  de  soi  s’ameliore  lorsque  nous  acquerons  une  plus  grande  maitrise  de 
notre  vie,  que  nous  possedons  des  competences  specialises  et  que  nous  nous 
entendons  bien  avec  nos  pairs.  [Par  exemple,]  les  processus  appris  dans  les  cours 
de  theatre  comprennent  la  capacite  d’ exprimer  des  idees  personnelles  sans  crainte 
ni  censure,  la  beaute  du  mouvement,  les  habiletes  de  choregraphie  et  le 
vocabulaire  correspondant. . . Toutes  ces  choses  peuvent  renforcer  le  concept  de 
soi  (Jensen,  2001,  p.  77). 

Cela  peut  se  produire  dans  d’autres  disciplines  egalement.  Par  exemple, 

La  danse  peut  developper  l’equilibre  et,  eventuellement,  des  competences  en 
lecture.  Pour  un  bon  developpement  moteur  et  cognitif  du  cerveau,  il  faut  une 
activation  suffisante  du  systeme  moteur-cerebelleux-vestibulaire...  Notre 
population  est  de  plus  en  plus  sedentaire.  Heureusement,  les  pratiques  de  danse 
incluent  souvent  des  mouvements  qui  obligent  a toumer,  sauter,  ramper,  rouler. . . 
L’universite  a documents  des  gains  significatifs  sur  les  plans  de  V attention  et  de 
la  lecture,  qui  resultent  de  ces  activites  stimulantes  (Jensen,  2001,  p.  78). 

11  semble  que  « les  arts  kinesthesiques  peuvent  developper  la  cognition,  les  attitudes  positives  et 
la  confiance;  dans  certains  cas,  ils  peuvent  meme  faire  croitre  de  nouvelles  cellules  du  cerveau  » 
(Jensen,  2001,  p.  71).  Ce  genre  de  recherche  appuie  l’initiative  provinciate  en  vue  d’incorporer 
de  l’activite  physique  quotidienne  dans  la  joumee  d’ecole. 

Tous  les  arts,  qu’ils  soient  juges  kinesthesiques  ou  non,  incorporent  la  sensibilisation  a 
P importance  du  corps  dans  son  eventail  de  resultats  d’apprentissage.  Une  partie  de  cette  presence 
physique  est  declaree  et  audacieuse.  D’autres  mouvements  du  corps  sont  subtils  mais  importants 
tout  de  meme,  parce  que  ces  competences  corporelles  distinctes  jouent  pour  beaucoup  dans  la 
difference  de  calibre  du  processus  ou  de  la  presentation.  Certains  exemples  des  gestes  requerant 
une  expression  physique  distincte  peuvent  inclure  le  coup  de  pinceau  de  1’ artiste,  le  phrase  du 
pianiste,  la  posture  de  l’acteur  et  le  saut  du  danseur.  Chaque  petit  mouvement  reussi  est  implique 
dans  une  serie  plus  large  de  petits  mouvements  et  devient  la  pierre  angulaire  des  arts.  Selon  la 
recherche,  c’est  ce  mouvement  qui  parait  etre  l’element  crucial  qui  declenche  la 
« reinitialisation  » des  boutons  par  defaut  chez  les  eleves  a risque. 

La  documentation  soutient  tres  fortement  que  les  arts  peuvent  changer  les  choses  dans  la  vie  des 
eleves,  dans  des  situations  qu’ils  trouvent  difficiles  ou  dans  leurs  reflexions  sur  ces  situations.  De 
plus,  ils  peuvent  avoir  un  impact  positif  sur  les  collectivites  qui  les  entourent  et  les  appuient.  Les 
themes  de  la  recherche  les  plus  notables  suggerent  que  les  beaux-arts  devraient  etre  employes 
selon  les  fa9ons  suivantes  : 

1.  comme  soutien  specialise  a l’ecole  pour  les  eleves  qui  font  face  a de  graves  difficultes 
affectives  ou  qui  sont  au  bord  de  1’ exclusion;  cela  peut  prendre  la  forme  d’ interventions  par 
des  specialistes  de  la  therapie  par  les  arts,  idealement  en  collaboration  avec  les  enseignants  et 
d’autres  unites  de  soutien; 
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2.  comme  projets  artistiques  collaborates  avec  des  organisations  d’arts  et  d’autres  groupes 
communautaires; 

3.  comme  une  forme  de  prevention  des  problemes  de  sante  mentale  ou  d’exclusion  sociale  qui 
peut  etre  entreprise  par  les  enseignants  eux-memes,  en  collaboration  avec  des  specialistes  de 
la  therapie  par  les  arts,  des  artistes  et  d’autres  services  de  soutien  et  de  groupes 
communautaires  relies  a l’ecole  (Karkou  & Glasman,  2004,  p.  60). 


Jouer  un  role  dans  les  arts  peut  voir  un  effet  durable  et  transformateur  sur  plusieurs  aspects  de 
la  vie  des  gens.  Cela  est  vrai  non  seulement  pour  les  individus,  mais  aussi  pour  les  quartiers, 
les  communautes,  les  regions  et  des  generations  entieres  dont  le  sentiment  d’identite  et  les 
aspirations  peuvent  etre  changes  grace  a l 'art. 

(Karkou  et  Glasman,  2004,  p.  59) 

IMPLICATIONS  PEDAGOGIQUES 

On  a pose  des  questions  aux  administrateurs  d’ecole  et  aux  educateurs  de  1’ Alberta  sur  ce  qui, 
selon  eux,  pourraient  ameliorer  les  taux  d’achevement  des  etudes  secondaires. 

Les  administrateurs  d’ecole. . . ont  suggere  qu’offrir  une  plus  grande  variete 
d’ options  de  cours,  donner  des  credits  aux  eleves  pour  les  activites  parascolaires, 
etablir  des  partenariats  avec  des  entreprises  pour  demontrer  le  lien  entre  ce  qui  est 
enseigne  et  ce  qui  est  requis  en  milieu  de  travail,  encourager  les  eleves  a 
determiner  ce  qui  rendrait  les  cours  plus  interessants  et  modifier  les  mecanismes 
d’ evaluation  des  eleves  pourraient  ameliorer  les  taux  d’achevement  des  etudes 
secondaires. 

Les  educateurs  ont  egalement  identifie  des  actions  liees  a « l’apprentissage  et 
l’enseignement  » qui  leur  semblent  importantes.  L’ introduction  d’options  plus 
nombreuses  et  souples  en  matiere  de  prestation  des  programmes,  le  changement 
de  la  structure  de  l’annee  scolaire,  la  modification  des  exigences  relatives  a 
l’obtention  du  dipldme  d’etudes  secondaires  et  l’augmentation  du  nombre  de 
cours  avec  financement  flexible  soulignent  que  les  eleves  se  consacreraient  plus 
probablement  a des  activites  scolaires  si  le  programme  d’etudes  ainsi  que  les 
pratiques  d’enseignement  pourraient  s’ adapter  davantage  a leurs  besoins 
d’apprentissage  et  a leur  fa£on  d’apprendre  (Alberta  Education,  High  school 
completion,  2006,  p.  8 et  9). 

En  general,  ces  educateurs  semblent  sensibles  aux  besoins  de  cette  population  scolaire  a risque, 
puisqu’ils  suggerent  la  necessite  d’etoffer  les  types  de  programmes  offerts  et  de  diversifier  les 
manieres  dont  s’effectue  la  prestation  des  programmes.  La  reussite  a court  terme  a une  plus 
grande  chance  de  conduire  a une  reussite  a long  terme  pour  les  eleves  a risque  : 

La  premiere  [etape]  est  de  structurer  une  serie  d’ experiences  reussies  pour  les 
eleves  a risque.  La  deuxieme  [etape]  est  d’aider  les  eleves  a comprendre  qu’ils 
contribuent  a leurs  propres  succes.  Alderman  [1990]  declare  qu’il  faut  procurer 
quatre  « liens  » pour  que  les  eleves  « sans  recours  » puissent  enfin  reussir  et 
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augmenter  leur  confiance  en  eux  : (1)  etablir  des  objectifs  immediats  (a  court 
terme  et  gerables),  (2)  [varier]  les  strategies  d’apprentissage,  (3)  [trouver]  des 
experiences  reussies,  (4)  attribution  pour  la  reussite. . . [relier]  1’  effort,  la 
competence  et  le  succes  personnel  (Lang  et  Evans,  2006,  p.  117-118). 

II  existe  des  exemples  particuliers  d’ introduction  formelle  des  arts  dans  la  programmation 
scolaire  et  parascolaire  qui  ont  genere  une  augmentation  du  rendement  scolaire  et  d’autres 
resultats  positifs  transferables.  On  pense  que  ces  resultats  positifs  previennent  l’echec,  l’apathie 
et  le  potentiel  de  decrochage  scolaire  chez  les  eleves. 

Un  bon  modele  qui  remporte  beaucoup  de  succes  depuis  50  ans  est  celui  des 
ecoles  Waldorf : ce  sont  des  institutions  autonomes  axees  sur  les  arts  qui 
proposent  1’un  des  modeles  pedagogiques  dont  la  croissance  est  la  plus  rapide; 
elles  comptent  130  etablissements  aux  Etats-Unis  et  700  ailleurs  au  monde... 

Elies  proposent  de  nombreuses  sorties  educatives,  encouragent  la  redaction  de 
reflexions  dans  le  journal,  dedramatisent  les  examens...  Souvent,  les  eleves 
passent  toute  une  annee  a fabriquer  un  meuble  ou  un  instrument  de  musique. . . 

Des  sommites  pedagogiques  comme  Howard  Gardner  et  Theodore  Sizer  admirent 
les  ecoles  Waldorf.  Oppenheimer  (1999)  raconte  un  nombre  de  faits  sur  le  modele 
Waldorf.  Dans  les  Scholastic  Assessment  Tests,  les  eleves  des  ecoles  Waldorf 
surpassent  les  moyennes  nationales...  Les  diplomes  reussissent  regulierement  a 
entrer  dans  les  meilleures  universites.  Ils  passent  frequemment  les  tests  de 
rendement  a un  taux  qui  est  deux  ou  trois  fois  plus  eleve  que  celui  des  eleves  du 
secteur  public.  Les  professeurs  d’universite  font  des  commentaires  sur  l’humilite, 
le  sens  d’emerveillement,  la  concentration  et  les  ressources  intellectuelles  de  ces 
diplomes  (Jensen,  2001,  p.  12). 

Le  programme  d’ etudes  Waldorf  realise  de  tels  succes  avec  ses  eleves  parce  qu’il  offre  une 
formation  reposant  sur  de  solides  assises  artistiques,  dont  le  Reggio  Emilio  Curriculum.  Les 
eleves  apprennent  aussi  d’autres  matieres  comme  les  sciences,  la  litterature  et  les  mathematiques, 
mais  cet  apprentissage  se  fait  par  le  biais  des  processus  de  diverses  disciplines  de  beaux-arts. 

Un  autre  exemple  convaincant  de  la  mise  en  oeuvre  d’un  programme  de  beaux-arts,  ou  les  eleves 
etaient  assujettis  a des  situation  tres  difficiles,  est  celui  du  Health,  Education,  in  the  Arts, 
Refining  Talented  Students  (HEARTS)  Family  Life  Center. 

[Ce  programme]  est  un  projet  parascolaire  de  prevention  de  la  violence. . . qui 
cherche  a offrir  des  experiences  interessantes  et  enrichissantes  du  point  de  vue 
scolaire. , . L’accent  y est  mis  sur  les  talents,  les  competences,  les  aptitudes,  les 
interets,  les  capacites  et  le  potentiel  humain  de  chaque  eleve.  Ces  forces  sont 
stimulees  grace  a Futilisation  des  beaux-arts  comme  la  musique,  les  arts  visuels, 

Tart  dramatique  et  la  danse. . . La  participation  aux  beaux-arts  accroit  le 
rendement  scolaire,  Tattachement  envers  1’ecole  ainsi  que  Festime  de  soi,  car  elle 
diminue  la  propension  des  eleves  a commettre  des  actes  violents.  La  recherche 
indique  egalement  que  les  programmes  de  beaux-arts  reduisent  le  comportement 
delinquant  et  ameliore  Festime  de  soi. . . Plusieurs  chercheurs  concluent  que  la 
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participation  aux  arts  favorise  le  developpement  des  competences  cognitives, 
sociales  et  personnelles  (Respress  et  Lutfi,  2006,  p.  25  a 27). 

Dans  de  nombreux  programmes,  la  communaute  pedagogique  a adopte  un  modele  culturel  positif 
afin  d’eviter  le  decrochage  scolaire.  L’un  de  ceux-ci  est  fonde  sur  les  philosophies  autochtones 
en  matiere  d’ education  des  enfants  afin  de  proposer  une  solution  de  rechange  convaincante  pour 
creer  un  climat  positif  en  classe  : 

Le  but  premier  est  d’engendrer  1’estime  de  soi.  Sans  la  confiance  en  soi,  V enfant 
eprouve  des  problemes  sociaux,  psychologiques  et  d’apprentissage...  [II  y]  a 
quatre  valeurs  centrales  integrees  comme  etant  le  « theme  unificateur  des  cultures 
positives  pour  les  programmes  d’ education  et  de  travail  destines  aux  jeunes  »...  : 

(1)  Lappartenance  (attachement),  (2)  la  maitrise  (rendement),  (3)  Lindependance 
(autonomie),  (4)  la  generosite  (altmisme)  (Coopersmith,  1967;  Brelander, 

Brokenleg  et  Van  Bockem,  2002;  tous  cites  par  Lang  et  Evans,  2006,  p.  1 19). 

Les  eleves  a risque  sont  qualifies  « d’ enfants  du  decouragement  » dans  certaines  initiatives 
culturelles  pedagogiques. 

Brendtro  et  collab.  (2002)  decrivent  des  demarches  pour  travailler  avec  [ces] 

« enfants  du  decouragement  » (p.  70).  Cel  a comprend  : (1)  le  maintien  d’un 
milieu  qui  implique  des  rapports  avec  les  eleves  reticents  en  « etablissant  des 
relations  positives  » avec  les  jeunes,  (2)  L usage  de  methodes  alternatives  pour 
stmcturer  des  experiences  d’apprentissage  « conviviales  pour  le  cerveau  », 

(3)  « la  mobilisation  positive  de  la  participation  des  jeunes  » pour  contrer 
Firresponsabilite  et  la  rebellion,  et  (4)  le  « courage  de  prendre  en  main  » le 
probleme  en  etablissant  des  programmes  qui  favorisent  les  valeurs  et  le 
comportement  sociaux  (cite  par  Lang  et  Evans,  2006,  p.  120). 

Ces  quatre  principes  directeurs  ressemblent  a nombre  d’objectifs  des  programmes  d’ etudes  en 
beaux-arts,  avec  une  priori  tc  sur  le  developpement  affectif  et  social  des  eleves.  C’est  cet  accent 
mis  sur  le  bien-etre  des  eleves  qui  combat  leur  tendance  a eehoucr. 

Les  intelligences  multiples  dans  i’edueation  artistique 

La  definition  de  Gardner  s ’eloigne  de  la  note  quantifiable  obtenue  pour  un  test  de  langue  ou  de 
mathematiques  et  suggere  aux  enseignants  que  « Vexamen  des  comportements  intelligents  » 
sert  a documenter  la  gamme  complete  des  capacites  de  l ’eleve. 

(Stefanankis,  2002,  p.  3) 
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Quelle  est  I’ application  de  la  theorie  des  intelligences  multiples  dans  I’ education 

artistique? 

CONTEXTS  CONCEPTUEL 

Les  educateurs  ont  commence  a s’interesser  aux  theories  alternatives  de  la  theorie  de 
1’ intelligence  ou  du  quotient  intellectuel  (QI).  « La  contribution  vitale  de  Gardner  a la  sociologie, 
a la  psychologie  et  a 1’education  est  la  notion  [qu’il  existe]  plusieurs  faqons  d’etre  intelligent  » 
(Parke,  2003,  p.  11).  Son  approche  qualitative  des  diverses  manieres  dont  l’esprit  peut  participer 
a 1’apprentissage  constitue  une  recherche  fondamentale,  qui  a ouvert  la  voie  a d’autres 
theoriciens  pour  envisager  de  multiples  faqons  d’apprendre.  La  metaphore  suivante  nous  aide  a 
comprendre  comment  chacun  de  nous  voit  le  monde  : « si  votre  appareil  photo  contient  un  film 
noir-et-blanc,  vous  recherchez  des  ombres  ou  des  contrastes  de  tonalites  claires  et  foncees;  mais 
si  votre  appareil  contient  un  film  couleur,  vous  vous  interessez  plutot  aux  couleurs.  Ce  que  peut 
faire  le  film  que  vous  placez  dans  votre  appareil  influence  ce  que  vous  ferez  » (Eisner,  2002, 

p.  8). 

Le  modele  des  intelligences  multiples  de  Gardner  renferme  maintenant  huit 
intelligences  : (1)  spatiale  et  visuelle,  (2)  logique  et  mathematique, 

(3)  linguistique,  (4)  musicale  et  rythmique,  (5)  corporelle  et  kinesthesique, 

(6)  interpersonnelle,  (7)  intrapersonnelle  et  (8)  naturaliste.  Gardner  ( 1 999)  croit 
que  les  intelligences  de  chaque  personne  represented  toutes  combinaisons  de 
force  et  de  faiblesse.  C’est  de  cette  variation  qu’ emergent  les  differences 
individuelles  (Parke,  2003,  p.  11). 

Beaucoup  de  suggestions  ont  ete  proposees  quant  aux  nouveaux  roles  pour  les  intelligences, 
notamment  des  roles  culinaire,  technologique,  affectif  et  spirituel,  mais  elles  n’ont  pas  ete 
adoptees  par  Howard  Gardner.  Les  critiques  des  theories  de  ce  dernier  affirmed  qu’aucune 
recherche  sur  le  cerveau  ne  confirme  la  division  de  ces  intelligences. 

En  depit  des  debats  entourant  le  langage  utilise  pour  decrire  les  multiples  manieres  d’apprendre, 
il  est  interessant  de  comparer  et  de  deceler  les  ressemblances  et  les  differences  parmi  certains 
modeles  d’apprentissage  differencie.  Par  exemple,  les  trois  modeles  d’intelligences  qui  tented  de 
chercher  de  nouvelles  faqons  d’apprendre  sont  les  suivants  : les  intelligences  multiples 
(Gardner),  le  comportement  intelligent  (Costa)  et  1’ intelligence  emotionnelle  (Goleman)  (Parry  et 
Gregory,  2003,  p.  99;  voir  aussi  Annexe  F). 

Une  autre  facpon  d’ examiner  les  diverses  manieres  dont  les  eleves  peuvent  apprendre  et 
comprendre  est  celle  du  travail  en  cours  sur  la  « theorie  des  dispositions  ».  Ces  dispositions 
etablissent  des  relations  cles  avec  les  systemes  d’apprentissage  et  les  theories  des  domaines 
d’apprentissage. 

Les  concepts  des  comportements  reflexifs,  sociaux  et  affectifs  revetent  une 
signification  plus  complexe  et  ideressante  lorsqu’on  les  considere  comme  des 
dispositions.  C’est  cette  idee  de  la  dispositionnalite,  des  tendances  ou  inclinations 
envers  des  schemas  de  comportement  qui  nous  permet  d’en  apprendre  plus  a la 
fois  sur  les  processus  de  la  pensee  et  1’ interrelation  entre  la  pensee,  la 
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participation  affective  (faisant  partie  de  la  personnalite)  et  la  participation  sociale, 
ainsi  que  sur  les  manieres  dont  les  apprenants  edifient  sur  les  apprentissages  et  les 
mettent  en  oeuvre  dans  differents  milieux...  [Autrement  dit],  F apprentissage  d’une 
tache  donnee  n’est  pas  limite;  il  est  plutot  ouvert,  continu  et  complexe  (Gadsden, 

2008,  p.  43  et  44). 

Quels  que  soient  les  termes  utilises  pour  decrire  la  maniere  complexe  dont  les  gens  integrent  les 
connaissances  dans  leurs  mondes,  il  est  important  de  constater  que  la  reflexion  des  chercheurs 
pedagogiques  s’aventure  au-dela  des  modeles  conventionnels  et  surtout  quantitatifs  de 
1’intelligence  cognitive. 


Selon  la  theorie  des  intelligences  multiples,  nous  devons  changer  radicalement  noire  faqon  de 
penser  sur  l ’apprentissage  et,  done,  sur  l ’ evaluation  de  tous  les  apprenants.  Les  enseignants  ne 
devraient  pas  se  demander  « Cet  eleve  est-il  intelligent?  » mais  plutot  « Comment  cet  eleve  est- 
il  intelligent?  ». 

(Stefanankis,  2002,  p.  7) 


LIENS  AVEC  LES  ARTS 

Il  y a de  nombreuses  relations  reciproques  entre  les  multiples  modes  d’ apprentissage  et  de 
comprehension  et  la  valeur  des  beaux-arts,  Horowitz  et  Abeles  (2000),  qui  ont  mis  a l’essai 
Fhypothese,  ont  constate  que  les  el  eves  ayant  eu  une  grande  exposition  aux  arts  demon  traient  des 
preuves  claires  d’une  comprehension  des  « points  de  vue  multiples  ou  altematifs  » (Burton, 
Horowitz  et  Abeles,  2000,  p.  42;  cites  par  Lampert,  printemps  2006,  p.  216).  Les  beaux-arts 
touchent  chacune  des  dimensions  de  1’  enfant : cognitive,  affective,  conative,  kinesthesique  et 
spirituelie  (voir  Domaines  d’ apprentissage,  Premiere  partie).  Par  consequent,  il  semble  nature!  de 
supposer  que  les  disciplines  des  beaux-arts  qui  touchent  F enfant  de  fapon  globale  et  integree 
favoriseront  le  meme  type  d’ experiences  d’  apprentissage  complexes.  « Lorsque  nous  travail  Sons 
avec  les  arts,  nous  travaillons  avec  le  corps  et  F esprit.  Le  corps  peut  etre  F instrument  de 
F expression,  et  F esprit,  celui  de  la  force  integrative  et  imaginative  qui  donne  son  sens  a 
F expression  » (Stiegelbauer,  2004,  p.  1 14). 

Il  y a nombre  d’exemples  de  la  maniere  dont  chaque  discipline  des  beaux-arts  peut  promouvoir 
une  multitude  de  voies  de  la  connaissance  qui  sont  favorisees  par  diverses  intelligences,  comme 
on  le  voit  dans  le  domaine  de  la  danse.  La  danse  peut  favoriser  plusieurs  liens  naturels  avec  les 
intelligences  multiples  et,  en  particulier,  les  Intelligences  spatiale  et  visuelle,  musicale  et 
rythmique,  corporelle  et  kinesthesique,  et  interpersonnelle. 

La  danse,  comme  la  poesie,  est  une  faqon  d’ exprimer  des  idees,  des  images,  des 
sentiments  et  des  emotions  aim  que  de  nouvelles  chaines  d’ idees  et 
d’ interpretations  puissent  emergen  La  danse  permet  aux  enfants  d’apprendre  a se 
connaitre  par  d’autres  moyens,  grace  a la  capacite  du  corps  d’ exprimer  des 
pensees  et  des  sentiments  par  differents  mouvements,  formes  et  actions  qui  ne 
sont  ni  le  contenu  ni  le  sujet  d’ etude;  en  fait,  e’est  plutot  le  danseur  qui  est  le  sujet 
d’ etude.  Les  sentiments,  les  intuitions  et  le  developpement  des  sensibilites  du 
danseur  sont  exprimes  par  les  formes  des  mouvements  (Anderson,  2004,  p.  84). 
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Le  travail  multimedia  pent  egalement  coordonner  diverses  intelligences  multiples, 
notamment  spatiale  et  visuelle,  logique,  verbale  et  linguistique,  et  musicale  et  rythmique. 

Les  [multi] medias  poussent  les  enfants  a penser  differemment,  a l’encontre  des 
textes  imprimes  lineaires  comme  ceux  des  manuels  de  sciences  ou  meme  des 
livres  illustres.  Les  medias  sont  frequemment  choregraphies  autour  des 
personnages  principaux  ou  des  avatars  qui  guident  les  enfants  dans  un  site  ou  un 
film  et  les  aident  a interpreter  fhistoire...  Le  degre  d’ interactivity  associe  aux 
medias  permet  aux  eleves  de  faire  1’ experience  simultanee  de  la  musique,  de  la 
danse,  de  l’art  dramatique  et  des  arts  visuels,  sans  meme  s’en  rendre  compte.  En 
tant  qu’educateurs,  nous  voulons  que  nos  programmes  de  langues  tirent  profit  de 
cet  interet  pour  l’imprime,  combine  a des  textes  electroniques  afin  de  jeter  des 
ponts  vers  la  litteratie  (Rowsell,  2004,  p.  97). 

En  ce  qui  a trait  a la  theorie  des  dispositions,  il  est  interessant  de  noter  que  ces  demieres  peuvent 
etre  expliquees  encore  plus  en  se  servant  des  descripteurs  trouves  dans  la  theorie  des  domaines 
d’apprentissage,  en  particulier  les  domaines  cognitif  (pensee  creatrice  et  pensee  critique),  affectif 
(affectif)  et  conatif  (motivationnel).  De  plus,  une  composante  reflexive  des  dispositions  qui 
ressemble  a la  « metaposition  » est  apparente  dans  les  « metadomaines  d’apprentissage  », 
comme  la  metacognition  (Robinson,  2007;  voir  Premiere  partie).  Autrement  dit,  les  dispositions 
obligent  les  eleves  a 1’ autoreflexion  et  a l’autoreglementation  ou,  dans  le  cas  des  domaines 
d’apprentissage  multiples,  a etre  capable  de  « meta-traitement.  » Voici  des  exemples  des 
dispositions  : 

a)  la  persistance  - comment  elle  se  developpe  et  est  revisee  avec  le  temps,  les 
conditions  et  les  contextes  qui  la  favorisent,  et  les  facteurs  qui  y font  obstacle; 

b)  la  creativite,  son  deroulement  et  ses  applications;  c)  le  langage,  la  litteratie  et 
les  mathematiques;  d)  l’autoreglementation,  les  approches  envers  l’apprentissage, 
et  les  comportements  d’apprentissage;  e)  le  developpement  de  la  reflexion  critique 
et  de  1’ introspection  des  eleves,  particulierement  en  relation  avec  l’empathie  et  la 
comprehension  des  autres  (Gadsden,  2008,  p.  43  et  44). 

« Les  habitudes  de  1’ esprit  explorent  aussi  ces  inclinations  naturelles  uniques  a chaque 
apprenant  » (Costa  et  Kallick,  2008).  La  recherche  sur  les  dispositions  concretise  le  besoin  des 
educateurs  de  penser  aux  fa£ons  d’encourager  l’eleve  a etre  metacognitif,  meta-affectif, 
metaconatif,  meta-kinesthesique  et  metaspirituel  (Robinson,  2007;  voir  Premiere  partie). 

IMPLICATIONS  PEDAGOGIQUES 

Une  des  implications  majeures  de  la  theorie  de  Gardner  est  que  l ’ intelligence  peut  etre 
enseignee,  que  les  gens  peuvent  apprendre  a se  comporter  plus  intelligemment  si  on  accorde  de 
l ’ attention  et  de  la  valeur  aux  formes  multiples  de  l ’ intelligence . Cela  constitue  un  changement 
radical  par  rapport  aux  concepts  traditionnels  du  QI,  qui  se  fondent  sur  le  principe  que 
l ’ intelligence  est  fixee  a la  naissance  et  reste  immuable  par  la  suite. 

(Parry  et  Gregory,  2003,  p.  97) 
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Les  enseignants  doivent  accepter  le  fait  qu’il  est  possible  d’enseigner  de  multiples  manieres 
d’apprendre,  qui  menent  a une  multitude  de  voies  de  la  connaissance.  Le  concept  de 
« Penseignement  differencie  » (voir  Pratiques  exemplaires,  Premiere  partie)  exige  que  les 
enseignants  varient  leur  pedagogic  d’enseignement  pour  tenir  compte  des  divers  genres 
d’apprenants  dans  leurs  cours.  Lazear  (2001)  indique  de  maniere  assez  eloquente  quelles 
devraient  etre  les  considerations  fondamentales  dans  une  classe  conviviale  d’intelligences 
multiples. 

Si  nous  prenons  au  serieux  cette  approche  multimodale  de  Penseignement  et  de  Papprentissage, 
voici  certaines  des  implications  pouvant  en  decouler  : 

1 . Les  le9ons  quotidiennes  devraient  etre  des  experiences  d’apprentissage  « multisensorielles  » 
qui  procurent  aux  eleves  des  possibility  de  toucher,  de  voir,  d’ entendre,  de  gouter,  de  danser, 
de  sentir,  d’ecrire,  de  discuter,  de  dessiner,  de  sculpter,  de  peindre,  de  reflechir  et  de  chanter 
dans  le  cadre  de  ce  qu’ils  apprennent. . . 

2.  Les  divers  rnedias  et  outils  stimulant  les  intelligences  doivent  etre  abondamment  presents 
dans  la  classe,  et  on  doit  enseigner  aux  eleves  comment  les  utiliser,  puis  les  encourager  a s’en 
servir  pour  acquerir  des  connaissances,  traiter  P information  de  la  legon,  connaitre  et 
apprendre,  et  creer  une  gamme  de  produits  qui  demontrent  leur  comprehension. . . 

3.  Les  enseignants  devraient  creer  des  outils  d’auto  observation  et  d’ autoevaluation  pour  assurer 
qu’ils  enseignent  en  equilibrant  les  differentes  formes  d’ intelligence.  La  majorite  des 
enseignants  ont  tendance  a enseigner  de  la  maniere  qu’ils  ont  connue  durant  leur  propre 
apprentissage  et  en  utilisant  les  moyens  avec  lesquels  ils  sont  le  plus  a Paise. . . 

4.  L’ evaluation  de  Papprentissage  des  eleves  doit,  elle  aussi,  impliquer  un  even  tail  de 
performances  des  intelligences  qui  vont  au-dela  des  taches  papier-crayon... 

Les  lemons  sur  les  intelligences  multiples  doivent  avant  tout  etre  presentees  dans  le 
langage  et  les  systemes  de  symboles  uniques  des  diverses  intelligences,  qui  comprennent, 
et  depassent  aussi,  les  tendances  conventionnelles  envers  « la  lecture,  Pecriture  et  les 
mathematiques  » du  programme  d’ etudes  actuel  (Lazear,  2001,  p.  206  et  207). 

Lorsque  les  enseignants  cherchent  des  preuves  de  reussite  dans  une  classe  d’intelligences 
multiples,  il  est  necessaire  d’utiliser  des  outils  devaluation  comprehensifs  et  varies.  Par 
exemple,  « les  collections  de  travaux  des  eleves  reunis  dans  un  portfolio  deviennent  pour  les 
enseignants  et  les  eleves  un  outil  leur  permettant  de  constater  les  preuves  de  croissance  au  fil  du 
temps  » (Stefanankis,  2002,  p.  14).  La  reussite  dans  un  cours  de  beaux-arts  oil  Penseignement 
differencie  englobe  divers  types  d’intelligences  et  de  dispositions  n’est  pas  toujours  evidente 
pour  l’ceil  inexerce,  ou  meme  exerce,  du  pedagogue.  La  reussite  en  beaux-arts,  specialement 
dans  les  milieux  d’intelligences  multiples,  peut  etre  un  element  intrinseque  prenant  racine  de 
maniere  unique  chez  Peleve  dans  sa  vie  scolaire,  professionnelle  et  personnels  (voir  Indicateurs 
de  reussite,  Premiere  partie). 
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Habituellement,  les  personnes  qui  excellent  sont  equilibres  sur  le  plan  emotif  ont  des  aptitudes 
de  reflexion  souple  et  sont  capables  d’utiliser  leur  creativite  pour  resoudre  des  problemes.  Ce 
sont  des  gens  qui  tissent  des  relations  positives,  reussissent  dans  leur  carriere  et  maintiennent 
un  mode  de  vie  sain  et  equilibre.  Bref  ils  possedent  les  qualites  et  les  caracteristiques  que  la 
plupart  des  enseignants  decriraient  comme  etant  des  objectifs  desirables  pour  tous  les  eleves.  Si 
nous  voulons  que  les  eleves  atteignent  ces  objectifs,  nous  devons  nous  tourner  vers  les  theories 
non  conventionnelles  de  V intelligence  pour  nous  en  inspirer. 

(Parry  et  Gregory,  2003,  p.  97) 


La  recherche  sur  le  cerveau  et  I’education  artistique 

Le  cerveau  fdtre  tous  les  stimulus  sensoriels  entrants  et  choisit  ceux  qui  sont  les  plus  pertinents 
ou  significatifs. 

(Wolfe,  2001,  p.  103) 


Quelle  est  I’ application  de  la  recherche  sur  le  cerveau  en  rapport  avec  I’ education 
artistique? 

CONTEXTE  CONCEPTUEL 

La  recherche  sur  le  cerveau  est  devenue  un  champ  d’ etude  de  plus  en  plus  important  qui  sert  de 
base  a la  theorie  et  a la  pratique  pedagogiques.  II  existe  maintenant  diverses  technologies  de 
balayage  servant  a l’examen  des  fonctions  cerebrales  (Sousa,  2006).  Grace  a ces  technologies, 
les  chercheurs  sont  en  mesure  de  mieux  comprendre  quelles  parties  du  cerveau  sont  activees  par 
divers  types  d’activites  mentales.  Au  moyen  de  telles  etudes,  les  chercheurs  ont  pu  conclure  et 
edifier  sur  l’hypothese  que 

l’apprentissage  est  un  processus  de  construction  de  reseaux  de  neurones.  Tout  au 
long  de  la  vie,  nous  construisons  dans  le  cortex  cerebral  des  reseaux  renfermant 
de  V information  sur  une  enorme  variete  de  concepts. . . Comment  ce  reseau  a-t-il 
ete  cree?  Tres  probablement,  le  cerveau  le  construit  de  trois  differentes  facpons  : 
par  l’experience  concrete,  l’apprentissage  representationnel  ou  symbolique 
[d’idees  ou  d’objets  reels]  et  l’apprentissage  abstrait  [n’ayant  pas  toujours  une 
contrepartie  concrete  visible]  (Wolfe,  2001,  p.  138). 

Toutefois,  il  faut  tenir  compte  de  certaines  mises  en  garde  lorsqu’on  utilise  la  recherche  sur  le 
cerveau  pour  guider  la  pratique  pedagogique. 

John  Bruer  (1998,  1999)  avertit  les  educateurs  de  ne  pas  sauter  a des  conclusions 
non  etayees  concemant  les  applications  directes  de  nouvelles  idees  sur  la 
neurobiologie  a des  fins  pedagogiques.  II  reprimande  les  educateurs  qui  parlent 
d’apprentissage  base  sur  le  cerveau,  comme  si  Tutilisation  du  cerveau  pour 
apprendre  etait  une  nouvelle  etape  de  V evolution.  II  critique  aussi  les  educateurs 
qui  entretiennent  des  idees  fausses  sur  les  comportements  lies  aux  hemispheres 
droit  ou  gauche  du  cerveau  et  fondent  leur  pratique  pedagogique  sur  ces  idees 
fausses. . . De  plus,  les  educateurs  peuvent  tenter  de  fa9onner  leurs  le9ons  sur  la 
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base  (Tune  comprehension  superficielle  des  rapports  d’etudes  des 
neuroscientifiques.  Malgre  ces  mises  en  garde,  nous  avons  tout  de  meme  besoin 
de  nous  interesser  a la  recherche  et  de  la  faire  connaitre,  quoique  nous  sachions 
que  de  futures  etudes  pourraient  suggerer  de  nouvelles  directions.  Le  fait  de  faire 
connaitre  la  recherche  foumit  de  1’ information  pour  d’autres  recherches 
subsequentes  et  permet  de  faire  progresser  le  champ  d’ctude  (Given,  2002,  p.  13). 

Wolfe  (2001)  conteste  les  assertions  selon  lesquelles  la  recherche  sur  les  hemispheres  du  cerveau 
devraient  etre  completement  ecartee,  car  il  affirme  qu’aucune  des  theories  sur  les  roles  des 
differents  hemispheres  n’est  completement  inexacte  ni  entierement  exacte. 

Depuis  une  vingtaine  d’annees,  de  nombreuses  recherches  portant  sur  les  roles  des 
deux  hemispheres  cerebraux  ont  ete  effectuees...  Bien  qu’il  semble  clair 
maintenant  que  chaque  hemisphere  de  notre  cerveau  a ses  specialites,  il  ne  faut 
pas  oublier  que  les  deux  travail  lent  ensemble  en  tout  temps. . . Il  est  done 
necessaire  peut-etre  que  nous  mettions  plus  F accent  sur  Fenseignement  visant  ces 
deux  parties  du  cerveau,  puisqu’elles  collaborent  constamment  (Wolfe,  2001, 
p.  44  a 48). 

Les  themes  de  recherche  qui  emergent  de  fa^on  constante  dans  le  champ  de  la  recherche  sur  le 
cerveau  sont  les  suivants  : « La  recherche  demontre  que  le  cerveau  developpe  cinq  system es 
d’apprentissage  : affectif,  social,  cognitif,  physique  et  reflexif  » (Given,  2002,  p.  6);  « Les 
systemes  d’apprentissage  affectif,  social  et  physique  tendeet  a etre  les  plus  puissants,  compte 
tenu  de  leurs  demandes.  Leur  niveau  de  fonctionnement  determine  le  degre  d’efficacite  avec 
lequel  operent  les  systemes  cognitif  et  reflexif  » (Given,  2002,  p.  129);  en  bref,  « F emotion 
stimule  F attention,  et  F attention  stimule  Fapprentissage. . . Le  cerveau  est  programme 
biologiquement  pour  s’occuper  en  premier  de  F information  qui  a un  contenu  affectif  eleve  » 
(Sylwester,  s.  d.;  cite  par  Wolfe,  2001,  p.  86  a 88). 


« Les  mouvements  inedits  et  tres  complexes  impliquent  presque  tout  le  cerveau  ». 

(Jensen,  2001,  p.  72  et  73) 


Given  (2002,  p.  12)  compare  les  trois  theories  du  fonctionnement  cognitif,  qui  comprennent  (1) 
les  systemes  d’apprentissage  nature  is  du  cerveau,  (2)  les  intelligences  multiples  (Gardner)  et  (3) 
les  domaines  des  styles  d’apprentissage  (Dunn  et  Dunn).  Cette  comparaison  est  utile,  car  elle 
souligne  les  elements  communs  des  theories  et  les  differences  entre  ccllcs-ci. 
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Systemes  d’apprentissage 
naturels  du  cerveau 

Intelligences  multiples 
(Gardner) 

Domaines  des  styles 
d’apprentissage 
(Dunn  et  Dunn) 

Affectif 

Intrapersonnelle 

Affectif 

Social 

Interpersonnelle 

Social 

Cognitif 

Verbale  et  linguistique 

Logique  et 
mathematique 

Musicale  et  rythmique 

Spatiale  et  visuelle 

Psychologique 

Physique 

Corporelle  et 
kinesthesique 

Physique 

Reflexif 

Naturaliste 

Environnemental 

En  ce  qui  conceme  les  distinctions  sexuelles,  il  est  interessant  de  noter  qu’il  n’existe  pas  de 
differences  significatives  dans  la  performance  cognitive  globale  entre  les  eleves  des  deux  sexes. 

Cependant,  pour  des  taches  particulieres,  plus  de  personnes  de  sexe  feminin 
obtiennent  de  meilleurs  resultats  aux  tests  de  rapidite  de  perception,  de  fluidite 
verbale,  de  determination  du  placement  des  objets  (sequence),  d’identification 
d’attributs  et  d’objets  precis,  de  taches  manuelles  de  precision  et  de  calcul 
arithmetique.  Plus  de  personnes  de  sexe  masculin  affichent  de  meilleures 
performances  pour  les  taches  spatiales,  comme  la  rotation  mentale  d’objets  en 
trois  dimensions,  les  taches  motrices  qui  consistent  a atteindre  une  cible,  le 
discemement  de  formes  integrees  dans  des  diagrammes  complexes  et  le 
raisonnement  mathematique  (Cahill  et  collab.,  2005;  cites  par  Sousa,  2006,  p. 

174). 

De  plus,  « quand  les  etres  feminins  se  rappellent  leurs  emotions,  elles  se  servent  d’une  plus 
grande  partie  de  leur  systeme  limbique  que  ne  le  font  les  etres  masculins.  Elies  sont  egalement 
plus  habiles  a reconnaitre  les  differentes  sortes  d’ emotions  chez  les  autres  » (Baron-Cohen,  2003; 
cite  par  Sousa,  2006,  p.  175). 

Les  resultats  de  ces  etudes  et  d’autres  encore  indiquent  que  plus  d’etres  feminins 
favorisent  1’hemisphere  gauche  et  plus  d’etres  masculins  favorisent  l’hemisphere 
droit.  Pourquoi  en  est-il  ainsi?  A quel  point  l’inne  (profil  genetique)  et  l’appris 
(environnement)  contribuent-ils  a ces  differences  structurales  et  de  la 
performance?  Bien  que  la  reponse  n’ait  pas  ete  etablie  de  fa9on  definitive,  les 
conclusions  de  la  recherche  suggerent  que  1’ influence  des  hormones  prenatales,  de 
la  selection  naturelle  et  de  1’ environnement  pourraient  expliquer  de  tels  resultats 
(Sousa,  2006,  p.  175). 
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LIENS  AVEC  LES  ARTS 


Au  corns  des  dix  dernier es  annees,  les  decouvertes  de  la  recherche  sur  le  cerveau  confirment  la 
plasticite  et  l ’enrichissement  provenant  de  la  musique,  de  la  danse  et  des  arts  visuels.  II  y a 
assez  de  donnees  pour  appuyer  la  valeur  fondamentale  des  arts  sur  un  pied  d’egalite  avec 
chacune  des  autres  « disciplines  »,  y compris  les  sciences,  les  langues  et  les  mathematiques. 
Desormais,  les  arts  ne  peuvent  plus  etre  qualifies  de  simples  ajouts  culturels. 

(Jensen,  2006,  p.  227) 


II  est  important  de  noter  les  raisons  pour  lesquelles  les  arts  sont  consideres  comme  d’excellentes 
occasions  d’ enrichissement.  II  est  logique  que  les  arts  offrent  des  possibilites  si  stimulantes  au 
cerveau,  parce  qu’ils  proposent  « un  nouvel  apprentissage  motivant  qui  est  habituellement 
coherent  et  pertinent  » (Jensen,  2006,  p.  226  et  227). 

Les  arts  enrichissent  le  processus  d’apprentissage.  Les  systemes  qu’ils  alimentent, 
dont  nos  capacites  sensorielles,  d’ attend  on,  cognitives,  affectives  et  motrices 
integrees  sont,  en  fait,  les  moteurs  de  tous  les  autres  apprentissages.  Cela  ne 
signifie  pas  toutefois  qu’il  est  impossible  d’apprendre  sans  les  arts,  car  plusieurs 
personnes  Font  fait.  Cependant,  les  arts  procurent  aux  apprenants  des  possibilites 
de  developpement  et  de  maturation  simultanees  des  multiples  systemes  du 
cerveau,  auxquels  il  n’est  pas  facile  d’aceeder,  car  ils  soutiennent  des  processus 
qui  generent  des  resultats  cumulatifs  (Jensen,  2002,  p.  2). 

Des  disciplines  artistiques  specifiques  offrent  differentes  possibilites  d’ aider  a stimuler  le 
developpement  et  le  fonctionnement  du  cerveau. 

La  musique  : il  semble  que  certaines  structures  de  la  cochlee  corticale  reagissent 
aux  tonalites  musicales.  La  danse  : une  parti e du  cerveau  et  la  plus  grande  parti e 
du  cervelet  sont  dediees  a F initiation  et  a la  coordination  de  toutes  sortes  de 
mouvements,  depuis  la  course  intense  jusqu’au  balancement  delicat  des  bras. 

L’art  dramatique  : des  regions  specialises  du  cerveau  se  concentrent  sur 
F acquisition  du  langage  parle  et  ont  recours  au  system e limbique  pour  foumir  la 
composante  affective.  Les  arts  visuels  : le  systeme  interne  du  traitement  visuel 
peut,  avec  la  meme  aisance,  se  rappeler  les  images  reelles  ou  creer  des  images 
imaginaires. . . Dans  les  cultures  qui  n’ont  pas  l’ecriture  ni  la  lecture,  les  arts  sont 
les  rnedias  par  lesquels  Fhistoire,  les  mceurs  et  les  valeurs  collectives  sont 
transmis  aux  prochaines  generations  et  perpetues  (Sousa,  2006,  p.  214). 

Farmi  toutes  les  disciplines,  ce  sont  les  recherches  sur  la  musique  qui  continuent  d’etre  les  plus 
nombreuses  a demontrer  de  forts  liens  avec  une  activite  neuronale  tres  complexe.  « Les 
mecanismes  mentaux  qui  traitent  la  musique  sont  profondement  entrelaces  avec  les  autres 
fonctions  cerebrales  de  base,  notamment  F emotion,  la  memoire  et,  meme,  le  langage.  La 
recherche  montre  que  le  cerveau  humain  est  predispose  a detecter  des  schemas  a la  fois  dans  la 
musique  et  le  langage  » (Wolfe,  2001,  p.  161). 
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Faire  de  la  musique  est  en  partie  ce  qui  nous  rend  humains.  Frank  Wilson  (1999), 
professeur  adjoint  en  clinique  de  neurologie  a l’Ecole  de  medecine  de  la 
University  of  California,  affirme  qu’apprendre  a jouer  d’un  instrument  connecte, 
developpe  et  raffine  en  entier  les  systemes  neurologiques  et  moteurs  du  cerveau 
(Jensen,  2001,  p.  14). 

La  musique  est  aussi  une  discipline  qui  peut  etre  integree  avec  succes  dans  toutes  les  disciplines 
des  beaux-arts  et  d’autres  matieres.  « [Par  exemple,]  les  motifs  et  les  symboles  en  musique  sont 
des  concepts  sous-jacents  qui  contribuent  a rendre  les  mathematiques  plus  faciles  a comprendre  » 
(Wolfe,  2001,  p.  164). 

IMPLICATIONS  PEDAGOGIQUES 

Un  climat  efficace  en  classe  peut  etre  decrit  comme  celui  qui  permet  aux  eleves  d’ augment er  de 
faqon  naturelle  les  niveaux  d’  endorphine,  de  dopamine , de  norepinephrine  ou  de  serotonine 
dans  leur  cerveau,  rendant  ainsi  les  experiences  educatives  des  eleves  plus  agreables  et 
interessantes. 

(Wolfe,  2001,  p.  68) 


Les  educateurs  ont  raison  de  realiser  F importance  de  la  recherche  sur  le  cerveau  quant  au  role  de 
F emotion  dans  l’apprentissage  et  de  sa  capacite  d’accroitre  la  retention,  et  ils  devraient  planifier 
l’enseignement  en  classe  en  consequence.  Les  enseignants  doivent  considerer  les  types 
d’activites  qui  font  partie  du  domaine  d’apprentissage  affectif : 

Les  activites  comme  la  stimulation  et  les  jeux  de  roles  sont  souvent  tres 
attrayantes  et  renforcent  non  seulement  la  signification  du  materiel,  mais  aussi  les 
liens  affectifs.  Les  eleves,  a qui  leurs  enseignants  ont  demande  de  mettre  en  scene 
un  evenement  particulier  de  Fhistoire  ou  de  formuler  une  equation  avec  l’aide  de 
leurs  camarades  de  classe,  se  souviendront  probablement  de  cet  evenement  ou  de 
cette  equation. . . La  resolution  de  problemes  de  la  vie  quotidienne  est  une  autre 
fa9on  d’augmenter  les  enjeux  affectifs  et  motivationnels  (Wolfe,  2001,  p.  108  et 
109). 

Toutefois,  il  est  vital  egalement  de  se  rappeler  que  « F emotion,  avec  sa  capacite  d’enrichir 
Fapprentissage  ou  de  Fentraver,  est  une  arme  a double  tranchant  » (Wolfe,  2001,  p.  1 1 1).  Les 
educateurs  doivent  comprendre  le  role  biologique  des  emotions  et,  a la  lumiere  de  cette 
comprehension,  procurer  des  milieux  scolaires  novateurs  et  sains  sur  le  plan  affectif  qui 
favorisent  un  apprentissage  optimal. 

« Les  meilleures  strategies  accroissent  la  retention,  la  comprehension  et  les  capacites  des  eleves 
d’appliquer  les  concepts  qu’ils  apprennent  » (Wolfe,  2001,  p.  131).  Certaines  techniques 
pedagogiques  de  confiance  fondees  sur  la  connaissance  du  cerveau  impliquent  le  suivi  des 
resultats  d’apprentissage.  Les  enseignants  feront  les  actions  suivantes  : (1)  creer  une  salle  de 
classe  qui  appuie  le  raisonnement,  (2)  activer  les  connaissances  anterieures  des  apprenants,  (3) 
foumir  des  reperes  elabores  qui  procurent  un  aper9u  conceptuel  organise,  (4)  creer  un  milieu 
cooperatif  de  groupe  d’apprentissage,  (5)  enseigner  le  raisonnement  de  maniere  explicite, 
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(6)  poser  des  questions  de  plus  haut  niveau,  (7)  se  livrer  a la  resolution  creative  de  problemes,  (8) 
enseigner  le  developpement  des  concepts  de  faqon  inductive,  (9)  faciliter  la  metacognition,  (10) 
utiliser  des  outils  organiseurs  graphiques  (Parry  et  Gregory,  2003).  Nombre  de  ces  strategies 
d’enseignement  sont  similaires  aux  principes  constructivistes  et  aux  applications  en  classe  (Parry 
et  Gregory,  2003;  voir  aussi  Annexe  G). 

En  particulier,  on  a constate  que  les  projets  de  classe  sont  d’excellents  moyens  de  susciter 
Finteret  des  eleves  par  rapport  a leur  apprentissage  car,  s’ ils  sont  bien  conqus,  ils  peuvent 
presenter  aux  eleves  des  possibility  d’effectuer  leurs  propres  choix  et  de  guider  leurs  propres 
processus  d’ apprentissage.  « Observer  des  eleves  tres  occupes  dans  une  activite  est  toujours  un 
spectacle  tres  satisfaisant. . . [Cependant],  tout  projet  ou  activite  devrait  etre  un  moyen  d’enrichir 
I’ apprentissage,  et  non  pas  une  fin  en  soi  (Wolfe,  2001,  p.  142). 

Les  simulations  (activites  de  la  vie  quotidienne)  sont  aussi  des  activites 
d’enseignement  utiles,  mais  dies  doivent  etre  planifiees  et  traitees  soigneusement 
pour  en  realiser  tous  les  avantages.  Les  eleves  ont  frequemment  besoin  d’aide 
pour  comparer  et  mettre  en  contraste  la  simulation  avec  Fevenement  reel,  afm  de 
pouvoir  en  degager  les  principes  generaux.  Les  experts  en  apprentissage 
experientiel  nous  disent  que  le  temps  consacre  a F object! vation  d’une  simulation 
devrait  etre  egal  a celui  consacre  au  compte  rendu.  Certaines  simulations  sont  tres 
emotionnelles  et,  bien  que  ce  soit  un  avantage  additionnel  pour  la  retention,  il  y a 
un  danger  potentiel  lorsque  les  eleves  sont  incapables  de  separer  la  simulation  de 
la  realite  et  q if  ils  deviennent  contraries  ou  faches  (Wolfe,  2001,  p.  145  et  146). 

II  y a plusieurs  types  d’ activites  d’ apprentissage  qui  peuvent  etre  consideres  interessants  dans  un 
milieu  d’ apprentissage  fonde  sur  la  connaissance  du  cerveau.  Lorsqu’on  planifie  de  tel  les 
activites,  le  plan  de  tccon  devrait  etre  : 

• flexible  - controle  par  Fenseignant  et  facile  a modifier  et  a adapter, 

• compatible  avec  le  cerveau  - con  forme  a ce  qui  est  comm  au  sujet  des  manieres  dont  le 
cerveau  apprend, 

• adaptable  - capable  d’accommoder  une  variete  d’  instructions,  les  capacites  de  pen  see,  les 
intelligences  multiples,  les  organiseurs  graphiques  et  la  mesure  authentique  (Parry  et  Gregory, 
2003,  p.  67). 

II  est  vital  d’effectuer  une  planification  de  haut  niveau  lors  de  la  preparation  d’une  salle  de  classe 
constructiviste  compatible  avec  le  cerveau,  qui  encourage  une  reflexion  d’un  ordre  plus  eleve. 
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L’interpretaiion 


La  recherche  semble  demontrer  que  « les  arts  [forment]  une  partie  integrante  de 
l ’apprentissage  et  de  l ’enseignement  ». 

(Gadsden,  2008,  p.  38) 


Nous  avons  decele  trois  themes  majeurs  dans  les  sept  domaines  de  recherche.  Premierement,  les 
beaux-arts  semblent  renforcer  le  developpement  personnel,  social,  psychologique,  culturel  et  du 
domaine  d’ apprentissage  dans  les  milieux  scolaires  ou  ils  sont  mis  en  oeuvre  efficacement.  Les 
activites  entreprises  dans  les  programmes  d’arts  encouragent  les  eleves  a apprecier 
L apprentissage  des  arts  et  d’autres  matieres;  de  plus  elles  augmentent,  dans  certains  cas, 
Passiduite  des  eleves  et  l’achevement  des  etudes  secondaires.  Par  exemple, 

. . . des  milliers  d’ecoles  au  pays  sont  extremement  axees  sur  les  arts,  et  c’est  une 
approche  qui  leur  reussit.  Generalement,  les  ecoles  centrees  sur  les  arts  font  etat 
d’un  nombre  moindre  de  decrocheurs,  d’une  assiduite  elevee,  d’un  meilleur  esprit 
d’equipe  ainsi  que  d’un  accroissement  de  l’amour  de  V apprentissage,  de  la  dignite 
des  eleves  et  de  la  creativite.  Elles  produisent  habituellement  des  citoyens  mieux 
prepares  pour  le  milieu  de  travail  de  l’avenir  et  qui  ont  en  plus  une  plus  grande 
sensibilisation  culturelle  (Jensen,  2006,  p.  226  et  227). 

Deuxiemement,  les  arts  sont  relies  a plusieurs  resultats  d’ apprentissage  developpementaux 
positifs,  certaines  correlations  generates  et  quelques  relations  specifiques  de  cause  a effet  depuis 
Penfance  jusqu’a  Page  adulte.  Certains  beaux-arts  sont  developpes  de  fatpon  plus  optimale  a 
differentes  etapes  de  la  vie  d’un  individu  et  aident  a developper  des  qualites  personnelles  et 
sociales  au  cours  de  ces  periodes  particulieres.  L’ ideal  serait  de  beneficier  d’une  exposition 
etendue  aux  arts,  a la  fois  dans  les  programmes  de  beaux-arts  et  dans  tout  le  programme 
d’etudes.  II  est  egalement  important  d’avoir  cet  enrichissement  par  les  arts  au  cours  des  etudes 
des  eleves,  de  la  matemelle  a la  12e  annee,  et  specialement  durant  les  annees  fondamentales 
allant  de  la  naissance  a Page  de  10  ans.  C’est  a cette  etape  de  la  vie  que  les  periodes  favorables  a 
P apprentissage  de  certaines  competences  specifiques  de  beaux-arts  dans  les  diverses  disciplines 
sont  les  meilleures  et  les  plus  flexibles. 

Troisiemement,  les  beaux-arts  favorisent  un  eventail  de  theories  de  P apprentissage  et  sont 
favorises  par  ces  demieres  : la  pensee  critique  et  la  pensee  creatrice,  les  intelligences  multiples, 
les  dispositions  d’ apprentissage  et  les  systemes  d’ apprentissage  ou  les  domaines  d’apprentissage. 
La  recherche  actuelle  considere  Pimportance  du  domaine  d’apprentissage  affectif  (emotions), 
specialement  dans  le  champ  de  la  recherche  sur  le  cerveau.  Etant  donne  P encouragement  dans  la 
documentation  pour  P appreciation  de  la  diversite  de  P apprentissage,  les  enseignants  sont  incites 
a differencier  P enseignement  des  programmes  afm  d’accommoder  les  differents  types 
d’apprenants  et  de  styles  d’apprentissage.  En  outre,  P approche  autodirigee  qui  donne  a l’eleve  la 
capacite  d’ aider  a concevoir  ses  propres  cheminements  creatifs  au  sein  des  programmes 
(philosophic  constructiviste)  semble  demontrer  les  conclusions  les  plus  interessantes  sur  les 
beaux-arts. 
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Malgre  l’etendue  et  la  diversity  de  la  documentation,  et  ces  trois  themes  d’ interpretations 
emergents,  il  est  important  de  souligner  que  les  liens  de  causalite  les  plus  forts  et  fiables  des 
beaux-arts  avec  le  developpement  cognitif  sont  les  suivants  : (a)  Pecoute  de  la  musique 
encourage  le  raisonnement  spatio-temporel,  (b)  1’apprentissage  d’un  instrument  de  musique 
developpe  le  raisonnement  spatial  et  (c)  la  pratique  de  Tart  dramatique  en  classe  favorise  les 
aptitudes  verbales  (Gadsden,  2008).  D’apres  la  presente  analyse  documentaire,  il  est  evident 
egalement  qu’il  existe  de  nombreuses  etudes  significatives  demontrant  le  transfert  de 
1’apprentissage  des  beaux-arts  en  art  dramatique  et  en  musique  a d’autres  experiences; 
cependant,  il  y a considerablement  moins  d’etudes  credibles  en  ce  qui  conceme  les  arts  visuels  et 
la  danse  (Catterall,  2002). 

En  conclusion,  il  est  evident  qu’il  est  possible  d’enseigner  plusieurs  des  attributs  des  beaux-arts, 
par  exemple,  la  pensee  critique,  la  pen  see  creatrice  et  la  metacognition.  En  consequence,  les 
futures  etudes  devront  porter  sur  les  pratiques  en  classe,  ainsi  que  sur  les  connaissances  des 
enseignants  et  les  enquetes  requises  dans  les  programmes  de  beaux-arts  efficaces,  qui 
favoriseront  un  transfert  positif  de  1’apprentissage  a d’autres  domaines  educatifs, 

« particulierement  sur  des  sujets  que  les  enseignants  connaissent  moins  » (Gadsden,  2008,  p.  38). 

...  la  question  cruciale  dans  ce  cas-ci  est  de  savoir  comment,  a quel  point,  dans 
quel  but  et  avec  quel  contenu  les  enseignants  potentiels  sont  formes  en  vue 
d’enseigner  et  d’integrer  les  arts  a leur  pratique  pedagogique.  Un  enjeu 
fondamental  porte  sur  ce  que  les  enseignants,  et  ceux  qui  leur  donnent  leur 
formation,  considered  comme  des  connaissances  et  sur  1’ importance  des 
differentes  positions  epistemologiques  (Gadsden,  2008,  p.  38). 

Mcrne  si  les  beaux-arts  se  pretent  a plusieurs  possibilities  de  creation  pour  les  eleves,  c’est  la 
maniere  dont  les  beaux-arts  sont  compris  par  les  educateurs  et,  ensuite,  enseignees  par  des 
pratiques  efficaces  a leurs  eleves,  qui  determine  le  succes  des  beaux-arts  pour  tous  les 
participants. 

Les  pratiques  efficaces  en  beaux-arts  (voir  la  section  sur  les  pratiques  exemplaires,  Premiere 
parti e)  semblent  confonn.es  aux  pratiques  exemplaires  presentees  dans  la  Deuxieme  partie.  De 
telles  pratiques  comprennent  les  elements  suivants  : (1)  le  construed  vis  me,  (2)  1’apprentissage 
par  enquete,  (3)  1’enseignement  differentia,  (4)  le  processus  et  le  post-processus,  (5)  la 
participation  active  de  1’apprenant,  (6)  les  domaines  d’apprentissage,  (7)  la  metacognition  et  le 
meta-traitement,  (8)  1’ integration  des  matieres  et  de  la  technologic,  (9)  la  contextualisation, 

(10)  1’evaluation  aux  fins  de  Papprentissage  et  V evaluation  en  tant  qu’apprentissage,  et 

(1 1)  1’ expertise. 

Nous  reaffirmons  que  ces  pratiques  exemplaires  favorisent  Papprentissage  dans  les  domaines  de 
recherche  suivants  : (1)  le  developpement  a la  petite  enfance,  (2)  le  developpement  personnel  et 
social,  (3)  la  pensee  creatrice  et  la  pensee  critique,  (4)  le  soutien  des  eleves  a risque  et 
P achievement  des  etudes  secondaires,  (5)  les  intelligences  multiples  et  (6)  la  recherche  sur  le 
cerveau.  Comme  les  conclusions  de  la  Premiere  partie  le  soulignent,  nous  constatons  egalement 
ici  que  le  role  de  1’enseignant  constractiviste  constitue  une  partie  significative  du  programme  de 
beaux-arts.  « C’est  peut-etre  le  mot  « partenaire  » qui  exprime  le  mieux  [le  role  de 
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1’enseignant]. . . Ils  sont  dans  le  meme  bateau.  Ils  partagent  les  risques  et  les  profits,  les 
frustrations  et  les  succes.  Figurativement  et,  souvent,  litteralement,  les  enseignants  roulent  leurs 
manches  pour  travailler  aux  cotes  de  leurs  eleves  comme  collegues  » (Simkins,  2002,  p.  104). 

Sur  le  plan  de  revaluation,  la  documentation  qui  a ete  analysee  encourage  l’enseignant  a etre 
sensible  a la  definition  de  F evaluation  dans  le  milieu  unique  des  cours  de  beaux-arts  en  ce  qui  a 
trait  a F evaluation  aux  fins  de  l’apprentissage  (voir  la  section  sur  les  pratiques  exemplaires, 
Premiere  partie). 

Le  mot  anglais  « assess  » («  evaluer  » en  fran9ais)  provient  du  mot  latin 
« assidere  »,  qui  signifie  « s’asseoir  a cote  »...  Une  telle  position,  a cote  de 
F enfant,  est  la  meilleure  fagon  de  comprend  activement  cette  personne.  Cela 
transforme  revaluation  en  une  experience  d’apprentissage  pour  Fenseignant,  qui 
recueille  des  renseignements  aupres  des  apprenants  pour  voir  leurs  capacites 
uniques,  et  non  pas  leurs  deficiences  (Stefananski,  2002,  p.  9). 

Finalement,  la  documentation  etudiee  confirme  que  le  role  de  Fenseignant  semble  etre  le  facteur 
le  plus  important  pour  determiner  la  valeur  des  resultats  des  beaux-arts  en  ce  qui  a trait  a 
Fapprentissage  et  au  developpement  de  l’eleve,  bien  que  F experience  en  beaux-arts  soit  de  la 
responsabilite  ultime  de  ce  dernier  en  fonction  de  ce  qu’il  choisit  de  faire  : (1)  percevoir,  (2) 
acquerir  le  langage,  (3)  communiquer,  (4)  appliquer,  (5)  se  comprendre,  (6)  contextualiser  et  (7) 
integrer  et  renforcer  (voir  la  section  sur  les  apprentissages  de  base,  Premiere  partie). 
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Annexe  A : La  periode  developpementale  en  beaux-arts 

(Extraits  de  Jensen,  2001) 


Musique 

• 11  n’y  a aucune  preuve  que  l’exposition  a la  musique  de  Mozart  ou  de  tout  autre  compositeur,  alors  que 

le  foetus  est  dans  le  ventre  de  sa  mere,  puisse  lui  etre  profitable. 

• De  la  naissance  a 2 ans  : durant  cette  periode,  les  neurones  du  cortex  auditif  sont  extremement 
plastiques  et  adaptatifs.  Les  chercheurs  croient  que  la  competence  [pour  la  musique]  debute  tres  tot. 

• De  2 a 5 ans  : Ceux  qui  ont  commence  a [en]  jouer  avant  l’age  de  cinq  ans  demontrent  les  plus  grands 
changements  [dans  le  developpement  du  cerveau],  ce  qui  suggere  un  modele  pour  des  periodes 
critiques  de  developpement  somatosensoriel  grace  a l’education  musicale.  ..  La  meilleure  musique 
pour  les  jeunes  enfants  est  [celle  qui]  sollicite  le  corps  entier,  l’esprit  et  les  emotions...  Les  preuves 
actuelles  montrent  que  tous  les  ages  sont  appropries  pour  debuter  des  cours  de  musique;  mais  le  mieux 
est  de  commencer  le  plus  tot  possible,  car  l’eleve  proflte  peut-etre  ainsi  de  l’activite 
interhemispherique  accrue  du  cerveau  pour  le  traitement  de  V information  auditive. 

• De  5 a 10  ans  : les  preuves  actuelles  montrent  [aussi]  que  tous  les  ages  sont  appropries  pour  debuter 
des  cours  de  musique. . . L’«  audiation  » (la  capacite  de  creer  et  d’ entendre  une  piece  dans  sa  tete)  est 
presente  chez  les  enfants  de  neuf  ans. . . A l’age  de  neuf  ans,  ils  possedent  les  processus  mentaux  de 
base  suivants  que  possedent  les  musiciens  : la  perception,  le  rythme  et  les  habiletes  tonales. 

• 10  ans  et  plus  : dans  certaines  conditions,  l’enfant  peut  encore  commencer  [des  cours  de  musique] 

apres  l’age  de  dix  ans  et  devenir  un  musicien  tres  accompli. . . 11  ne  faudrait  pas  oublier  que  les 
avantages  non  musicaux  (satisfaction,  memoire,  creativite,  appreciation  et  autodiscipline)  peuvent 
egaler  ou  meme  surpasser  les  competences  plus  evidentes  qui  sont  acquises  [a  cet  age]. 

• Certains  des  avantages  de  l’apprentissage  [d’un]  instrument  par  les  diverses  etapes  musicales  sont  les 
suivantes  : correlations  entre  la  musique  et  une  [note  de]  QI  [elevee],  [correlations]  entre  la  musique  et 
les  competences  en  mathematiques,  accroissement  de  la  capacite  de  raisonnement  spatiotemporel. 
L’ecoute  de  la  musique  augmente  les  capacites  pour  certaines  taches  [temporairement];  la  musique  de 
fond  peut  faciliter  une  pensee  plus  ciblee  pour  1’  intelligence  generate . . . , la  musique  rehausse  les 
intelligences  affective  et  sociale,  et  la  musique  ameliore  les  systemes  perceptivo-moteurs. 

Arts  visuels 

• Notre  systeme  visuel. . . affiche  a la  fois  des  periodes  critiques  et  sensibles  en  ce  qui  a trait  au 
developpement. 

• Une  deuxieme  periode  critique  est  [que] . . . nous  apprenons  a voir  et  a estimer  le  mouvement  et  la 
vitesse.  Nous  apprenons  a estimer  la  taille  et  la  distance.  Avec  le  temps,  le  dessinateur  progresse 
d’objets  qui  ont  un  lien  entre  eux  a des  solutions  improvisees  hierarchiquement  au  hasard  (Greenfield 
et  Schneider,  1977;  cites  par  Jensen,  2001,  p.  52)...  Certaines  preuves  suggerent  que  les  avantages  sont 
plus  grands  si  les  arts  visuels  debutent  plus  tot. . . 

® A mesure  que  les  enfants  entrent  dans  1’ adolescence,  c’est  le  moment  de  leur  permettre  d’utiliser 
l’espace,  les  objets  et  leurs  mains,  et  meme  de  les  y encourager. . . 

• Certains  avantages  de  1’apprentissage  en  arts  visuels  par  les  diverses  etapes  artistiques  sont  les 

suivants  : il  y a une  correlation  positive  entre  les  resultats  aux  examens  et  T etude  des  arts  visuels,  les 
habiletes  esthetiques  sont  developpees,  la  motivation  et  1’ autodiscipline  augmentent,  et  les  arts  visuels 
encQuragent  V inclusion  et  le  partage  du  patrimoine  interculturel. 
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Arts  kinesthesiques  (danse  et  art  dramatique) 

• Quoique  le  theatre  et  le  jeu  dramatique  [ainsi  que  la  danse]  puissent  avoir  plusieurs  avantages  directs, 
un  de  leurs  avantages  indirects  est  qu’ils  facilitent  la  maturation  des  systemes  corticaux  du  cerveau 
(Allman,  1999;  cite  par  Jensen,  2001,  p.  75  et  76).  Cela  est  particulierement  important  pour  le 
renforcement  de  l’apprentissage  des  eleves.  Lire,  compter,  parler  et  resoudre  des  problemes  ont  tous 
une  correlation  avec  la  maturation.  Et  c’est  le  jeu  qui  accelere  le  processus.  II  le  fait  plus  rapidement  et 
efficacement  que  tout  autre  moyen,  parce  le  jeu  comporte  habituellement  les  elements  suivants  qui 
contribuent  au  developpement  du  cerveau  : defi,  nouveaute,  retroaction,  coherence  et  temps. 

• Certains  avantages  de  l’apprentissage  des  arts  kinesthesiques  par  les  diverses  etapes  kinesthesiques 
sont  les  suivants  : un  meilleur  developpement  [du  cerveau],  les  eleves  en  theatre  obtiennent  des 
resultats  en  creativite  beaucoup  plus  eleves  que  ceux  qui  ne  l’etudient  pas;  le  concept  de  soi 
s’ameliore,  l’apprentissage  s’ameliore  de  faqon  globale,  1’activation  vestibulaire  accroit  la  duree 
d’attention,  la  capacite  de  suivre  des  instructions  augmente,  le  sens  de  la  synchronisation  augmente,  il 
y a une  impression  de  maitrise  personnelle,  la  capacite  d’ expression  enjouee  augmente,  les 
competences  sociales  s’ameliorent  et  il  y a un  accroissement  des  capacites  cognitives  et  une 
amelioration  de  1’ harmonic  affective. 
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Annexe  C : Les  arts  et  le  transfert  de  I’apprentissage 


Le  transfert  dans  les  etudes  sur  le  compendium 

Ce  compendium  montre  les  resultats  d’un  effort  considerable  pour  cataloguer  et  decrire  les  effets  de  la 
recherche  en  arts  sur  les  competences  scolaires  et  sociales.  Afin  d’explorer  les  nombreuses  relations 
suggerant  des  preuves  de  transfert  dans  ces  etudes,  il  peut  etre  utile  de  fournir  un  portrait  detaille  des 
nombreux  resultats  scolaires  et  sociaux  relies  aux  arts,  qui  sont  en  fait  appuyes  par  la  recherche. 

La  Figure  1 presente  un  tel  inventaire.  Notre  premiere  reaction  pourrait  etre  de  trouver  que  de  nombreux 
developpements  scolaires  et  sociaux  ont  ete  lies  aux  arts  dans  les  recherches  accumulees  : 65  relations 
de  base  selon  un  compte  approximatif  et  meme  plus  si  chaque  variable  nuancee  des  resultats  dans 
toutes  les  recherches  sur  le  compendium  eta  it  incluse  dans  la  liste. 


Figure  1.  Resume  du  compendium  : les  arts  et  les  resultats  scolaires  et  sociaux 


Apprentissage  des  arts 

Capacites  cognitives  et  motivations  d’apprendre 

Arts  visuels 

Dessin 

Contenu  et  organisation  de  I’ecriture 

Formation  en  visualisation 

Aptitudes  de  lecture  et  interpretation  du  texte  de  haut  niveau 

Raisonnement  sur  I’art 

Raisonnement  sur  les  images  scientifiques 

Enseignement  en  arts  visuels 

Preparation  a la  lecture 

Musique 

Formation  musicale  a la  petite 
enfance 

Developpement  cognitif 

Audition  musicale 

Raisonnement  spatial 

Raisonnement  spatiotemporel 

Qualite  de  I’ecriture 

Prolixite  en  ecriture 

Apprentissage  du  piano/clavier 

Competence  en  mathematiques 

Raisonnement  spatial 

Piano  et  voix 

Raisonnement  spatiotemporel  a long  terme 

Performance  musicale 

Autoefficacite 

Concept  de  soi 

Formation  instrumentale 

Lecture 

Resultats  de  test  d’habilites  scolaires  verbales 

Musique  avec  apprentissage 
langagier 

Resultats  en  anglais  pour  les  apprenants  en  ALS  (anglais  langue 
seconde) 

5 Bransford,  J.  et  collab.  (sous  la  direction  de),  How  People  Learn,  Edition  augmentee,  National  Academy  Press,  Washington,  2002. 

6 Damasio,  A.  R.  Descartes’  Error:  Emotion,  Reason,  and  the  Brain,  Avon  Books,  New  York  (NY),  1996  (1re  publication  en  1994). 

7 Sylwester,  R.  A celebration  of  neurons:  An  educator’  guide  to  the  human  brain,  ASCD.  Alexandria  (VA). 

Source  : Catterall,  2002,  p.  152  a 154. 


Les  pratiques  prometteuses  et  les  apprentissages  de  base  en  education  artistique 
©Alberta  Education,  Canada,  2009 


/ 103 


Apprentissage  des  arts 

Capacites  cognitives  et  motivations  d’apprendre 

Art  dramatique  en  dasse 

Mise  en  scene  theatrale 

Comprehension  de  I’histoire  (orale  et  ecrite) 

Identification  au  personnage 

Motivation  du  personnage 

Interaction  accrue  avec  les  pairs 

Competence  et  prolixite  en  ecriture 

Competences  en  resolution  de  conflits 

Concentration  de  la  pensee 

Comprehension  des  relations  sociales 

Capacite  de  comprendre  des  questions  et  des  emotions  complexes 
Participation  active 

Habilete  a lire  par  la  suite  des  textes  non  relies  a I’art  dramatique 
Dispositions/strategies  de  resolution  de  problemes 

Concept  de  soi  general 

Danse 

Danse  traditionnelle 

Confiance  en  soi 

Persistance 

Competences  en  lecture 

Raisonnement  non  verbal 

Competences  expressives 

Creativite  en  poesie 

Tolerance  sociale 

Appreciation  du  developpement  social  individuel/collectif 

Danse  creative 

Pensee  creatrice  generate  - fluidite 

Pensee  creatrice  generate  - originate,  elaboration,  souplesse 

Programmes  multi-arts 

Matieres  scolaires  et  artistiques 
integrees 

Competences  en  lecture,  verbales  et  en  mathematiques 

Pensee  creatrice 

Motivation  d’accomplir 

Volonte  d’apprendre 

Pratique  pedagogique  a I’ecole 

Culture  professionnelle  de  I’ecole 

Climat  scolaire 

Participation  active  de  la  communaute  et  identite 

Experience  intensive  en  arts 

Confiance  en  soi 

Prise  de  risques 

Prefer  de  I’attention 

Perseverance 

Empathie  envers  les  autres 

Pratique  autonome 

Persistance  a la  tache 

Appropriation  de  I’apprentissage 

Competences  en  collaboration 

Leadership 

Reduction  des  taux  de  decrochage 

Aspirations  educatives 

Competences  en  raisonnement  de  haut  niveau 

Milieu  scolaire  riche  en  arts 

Creativite 

Participation  active/assiduite 

Gamme  de  developpements  personnels  et  sociaux 

Competence  en  raisonnement  de  haut  niveau 
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Annexe  D : Taxonomies 


Taxonomic  de  Bloom 


Source  : Gregory,  2005,  p.  104  et  105. 
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Annexe  E : Strategies  d’enquete 


Modele  d’enquete  esthetique  et  critique  (Geahigan,  1997) 

• Les  eleves  echangent  des  observations  et  des  opinions  sur  l’oeuvre  d’art 

• Les  eleves  comparent  et  mettent  en  contraste  les  oeuvres  d’art  connexes 

• Les  eleves  se  livrent  a une  reflexion  sur  l’art  controversy 

Strategies  pour  favoriser  les  discussions  critiques  et  esthetiques  (Stewart,  1997) 

• Maintenir  le  cap  de  la  discussion 

• Soulever  des  questions  sans  donner  de  reponses 

• Demander  aux  participants  de  clarifier  et  de  foumir  des  preuves  a l’appui  de  leurs  opinions 

• Relier  les  points  de  vue  a la  theorie  esthetique 

• Encourager  et  suggerer  de  nouveaux  points  de  vue 

• Procurer  une  conclusion  en  resumant  les  opinions  qui  emergent  lors  de  la  discussion 

Les  trois  questions  de  l’enquete  critique  (Barrett,  1997) 

• Qu’est-ce  que  je  vois? 

• Quel  est  le  sujet  de  1’ oeuvre  d’art? 

• Par  quels  moyens  est-ce  que  je  le  sais? 


Source  : Tel  que  cite  par  Lampert,  septembre  2006,  p.  48. 
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Annexe  F : Trois  theories  de  I’intelligence 


Intelligences  multiples  (Gardner) 

- verbale  et  linguistique  - musicale  et  rythmique 

- logique  et  mathematique  - intrapersonnelle 

- spatiale  et  visuelle  - interpersonnelle 

- corporelle  et  kinesthesique  - naturaliste 


Comportement  intelligent  (Costa) 


persistance 

impulsivite  decroissante 

ecoute  empathique 

souplesse  de  la  pensee 
metacognition 
verification  de  1’ exactitude 
et  de  la  precision. 


- poser  des  questions  et 
des  problemes 

- recourir  aux 
connaissances  du  passe 

- utiliser  un  langage  et  une 
pensee  precise 

- se  servir  de  tous  ses  sens 

- creativite 

- impression  d’efficacite 
eomme  penseur 


Intelligence  emotionnelle 
(Goleman) 

- conscience  de  soi 

- gestion  des  emotions 

- motivation 
personnelle 

- empathie 

- arts  sociaux 


Source  : Parry  et  Gregory,  2003,  p.  99. 
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Annexe  G : Salles  de  classe  constructivistes  et  compatibles  avec  le 
cerveau 


Principes  constructivistes 

Elements  compatibles  avec 
le  cerveau 

Applications  en  classe 

Poser  des  problemes  d’une 
pertinence  emergente. 

Utiliser  les  tendances  naturelles 
du  cerveau  a chercher  une 
signification  au  monde  et  a le 
comprendre.  Stimuler  la  curiosite 
naturelle  du  cerveau  pour 
chercher  la  nouveaute  et  la 
variete. 

Presenter  les  problemes  de 
maniere  a ce  que  les  eleves  soient 
invites  a developper  des 
questions  et  a se  mettre  en  quete 
de  reponses  qui  ont  une 
signification  personnels. 

Structurer  F apprentissage  autour 
des  concepts  fondamentaux. 

Utiliser  la  capacite  du  cerveau  de 
reconnaitre  et  de  construire  des 
schemas,  et  d’etablir  des  liens 
entre  et  parmi  les  idees. 

Presenter  la  « situation  dans  son 
ensemble  » ou  le  contexte  pour 
que  les  eleves  voient  les  rapports 
entre  les  parties.  Isoler  les 
competences  et  les  enseigner 
separement,  si  necessaire,  mais 
remettre  les  competences  en 
contexte  des  qu’elles  ont  ete 
maitrisees. 

Solliciter  et  evaluer  les  points  de 
vue  des  eleves. 

Favoriser  un  milieu  sur  au  plan 
emotif,  oil  les  apprenants  sont  en 
mesure  de  prendre  des  risques  et 
de  se  livrer  a la  pensee  creatrice. 
Renforcer  les  liens  par 
l’articulation  des  idees. 

Encourager  les  eleves  a exprimer 
leurs  propres  idees  relativement 
aux  concepts  fondamentaux. 
Apprecier  leurs  points  de  vue  et 
favoriser  un  echange  d’ idees 
ouvert. 

Adapter  le  programme  d’ etudes 
pour  prendre  en  compte  les 
suppositions  des  eleves. 

Offrir  une  variete  d’ experiences 
concretes  comme  moyen  de 
developper  des  connexions 
synaptiques.  Foumir  des 
possibility  de  clarifier  les 
concepts  par  la  discussion. 

Mettre  au  defi  la  pensee  des 
eleves  en  les  incitant  a examiner 
leurs  hypotheses,  leurs  premisses 
et  leurs  croyances. 

Evaluer  F apprentissage  des 
eleves  dans  le  contexte  de 
I’enseignement. 

Pratiquer  le  nouvel  apprentissage 
en  contexte  au  moyen  de 

F elaboration  et  de  la  repetition, 
habilitant  le  cerveau  a etablir  des 
liens  entre  le  contexte  et 

F apprentissage  et  rendant  ainsi 
plus  facile  de  se  le  rappeler  et  de 
l’appliquer  a l’avenir. 

S’ assurer  que  les  strategies 
d’ evaluation  font  partie 
integrante  du  processus 
d’enseignement  et 
d’apprentissage.  Appliquer  les 
strategies  d’ evaluation  qui  se 
rapportent  etroitement  aux 
manieres  dont  elles  sont  utilisees 
dans  la  vie  quotidienne. 

Source  : Parry  et  Gregory,  2003,  p.  62. 
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